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. . 
.  mor mío. no hay 
(Pintada de una calle de Madrid) 
Una introducción debe ser como el plano de una ciudad, en el sentido de que 
sugiera aquello con lo que nos vamos a encontrar después. De nada serviría 
' 
' utilizar un db ~ i a c e t i  para tratar, de brientarse e n  Logrofío La 
semejanza, suponiendo que dispongamos del plano adecuado, continúa, 
puesto que el plano no es la ciudad, y una Introducción tampoco es el 
trabajo, s61o indica,lo que sigue, y todo el mundo sabe que indicar bien no es 
, . fácil. 
No obgante, vamos a intentar decir aquello con lo que el lector debería de 
. ' encontrarse. :Si esto no ocurriera, una de dos, o estaría mal indicado, o 
'nuestra intención no coincidiría con lo que efectivamente hacemos después. 
Vamos entonces a tratar de sugerir lo que luego. tenemos la intención de 
decir y de mostrar. Y como no se puede ser juez y parte', que sea el lector 
quien decida si lo sugerido aquí coincide con lo dicho e" los nueve capítulos ' 
restantes. . . 
. , 
a .  De eso estamo's prácticamente seguros: en este trabajo hay nueve capítulos 
y una conclusión. Del resto, es decir. de lo que hay dentro de cada capítulo, 
estamos todo lo seguros que se puede estar al moverse dentro del terreno 
tan apasionante como resbaladizo de tratar de comprender cómo se 
construye el conocimiento. teniendo en cuenta que las respuestas dadas por . 
la Psicología de la primera infancia no acaban de convencernos. Las 
respuestas, o mejor, las propuestas que. hacemos son las que hemos sido 
capaces de encontrar. Aunque- ya sabemos de antemano que en estas 
cuestiones a.menudo lo más importante no es tanto dar con las respuestas 
1 .  
verdaderas, sino con las preguntas adecuadas. que suelen ser las más . . 
fértiles. PUF bien, a través de las propuestas que hemos sido capaces de ' 
encontrar, nos encontramos con que lo que se han multiplicado son las • 
preguntas. 
Desde la psicología de la primera infancia, la pregunta en torno a la que gira 
. ' todo este trabajo puede resumirse de esta, manera: ¿cómo se construye el , . 
conocimiento, cómo se construye el pensamiento?, lo que np es un enigma 
reciente, puesto que ya desde .los griegos, por citarlos sólo a ellos, esta 
pregunta siempre nos ha acompañado. 
La respuesta que en Psicología da Vygotski, nos sedujo doblemente: en 
primer lugar, porque para el psicólogo sovibtico el conocimiento, el 
, ' pe'nsamjento, no está desvinculado de la comunicación con 16s otros, sino 
que es resul'tado de ella. Y en S ~ ~ U ~ C ~ O  lugar, porque dichovínculo existe 
gracias a la 'mediación de los signos, que son instrumentos bicéfalos de 
comunicación y de pensamiento al mismo tiempo. Pero claro, el problema . . • 
que se deriva de ambos presupuestos es ¿cómo y a través de qué signos se 
articulan comunicación y pensamiento unitariamente? Con esta doble 
.S pregunta desbordamos los límites del desarrollo &fectivo de la teoiía de. 
Vygotski. Si le añadimos el hecho de que es imposible ignorar al objeto al ~ 
tratar de comprender el nacimiento del pensamiento -y en esto la Escuela de 
Ginebra tiene una gran responsabilidad-, el siguiente problema que se deriva 
es de una magnitud enorme, puesto.que, al hablar. de los comienzos del 
pensamiento es preciso articular unitariamente objeto y semiosis. Y la . 
semiosis en su doble acepción, como instrumento de comunicación y de 
pensamiento, ya que, de hecho, sin esta articulación estaríamos obligados a 
, . 
concluir en la imposibilidad de comunicarse y en 'la imposibilidad de conocer. 
Ya, desde aquí, se.puede comenzar a entrever las ramificaciones que 
conlleva una problemática de estas características. 
e 
Los tres primeros capítulos-los hemos dedicado a ubicar este planteamiento 
. , 
en relación a las corrientes que, en la actualidad, más incidencia tienen en el 
desarrollo del niño, cuyos problemas hemos agrupado de  la siguiente forma: 
. . 
En el capítulo 1, a través de las teorías de Piaget y de Vygotski, trazaremos 
nuestra propia aproximación a la tesis que defendemos luego. Empezamos 
por este orden, desde Piaget y la crítica que sus discípulos del grupo de 
estrategias le dirigen, hacia Vygotski que, desde nuestro punto de vista, 
respondía mejor a los numerosos interrogantes que la teoría de Piaget no 
permitía responder. 
Con la postura epistemológica de Vygotski, a diferencia de la- de Piaget, nos 
identificamos, aunque desde el momento en que nos introducimos en el . '  . 
territorio específico del bebé comienzan las'objeciones, sobre todo cuando 
acaba identificando signo y lenguaje. 
En muchos sentidos, ambas escuelas son el punto de partida y los ejes 
dentro de los que se inscribe este trabajo. Unas veces por afinidades obvias. - 
otras por las sucesivas críticas que iremos planteando. 
, 
c .  
\ 
Otro eje central de la propuesta que realizamos;esta vez, parte de la crjtica a 
la teoría de Piaget, según la cual el pensamiento es 'el resultado del 
encuentro en solitario de un sujeto con el medio, y ,es; en este cimiento 
esencial de cualquier intento por' explicar el desarrollo cognitivo del bebé, 
. . 
donde nos adherimos sin el meno; asomo de ambigüedad a la tesis de 




Pero hay otra razón para tomar como punto de referencia a los dos-autores, 
que no coincide con motivos puramente "históricoc" o "genéticos" de los 
pasos que , hemos - seguido durante los años que ha durado desbrozar . , el 
terreno hasta alcanzar la propuesta que .en este trabajo defendemos. Y es  
que las críticas que le dirigimos a Piaget, como las que en otro plano le 
dirigimos a Vygotski, pueden ser consideradas a su vez como pretextos para 
. introducirnos en las posturas que corrientes actuales de .la Psicología de la 
primera infancia . .  . sostienen acerca del lugar que ocupan el signo y e l  objeto 




A partir de'la mediación semiótica-como hecho esencial para comprender . la . 
comunicacidn y el pensamiento-, en el capitulo II, exploramos varias formas 
que la psicología de, la primera infancia aborda y situa lo semiótico, l o s  
~ 
signos. , . 
Nos encontramos con que está muy extendida. la caracterización piagetiana 
de reducir la función semiótica a un. mecanismo individual, por lo que, lo . , 
: semiótico, 'aparece como un instrumento exclusivamente representacional 
, 
"dentro de la cabeza del sujeto", y los símbcilos como~vehículos de 
pensamiento y, no para referirse a ellos también como instrumentos de 
, , 
-comunicación. . , 
Otra linea.de trabajos le dan a los signos un tratamiento molecular y no molar, ', . . 
despojándolos así de su valor funcional, de para qué .sirven, y vaciando al 
pensamiento de su dimensión semiótica. En aras del rigor experimental, 
llegan a explicaciones que nos parecen por momentos absurdas. 
Otra corriente a partir de los trabajos de Bates y al., de la década de los 
setenta, le otorga a los signos unas veces una función puramente cognitiva, 
como la Escuela de Ginebra, y otras un papel en la comunicación conlas 
otras personas pero sólo en tanto que precursores del lenguaje, por lo que 
ambos niveles no-parecen estar estructuralmente articulados entre sí, sino 
coyunturalmente yuxtapuestos, y las yuxtaposiciones en Psicología suelen 
ser alianzas endebles. ' ' 
Por último, una. posición de la que estamos más cerca y, que está muy : 
extendida desde los trabajos pioneros de Bruner, sitúa la comunicación en un 
lugar decisivo, pero ven los signos en su interior casi exclusivamente como 
precursores del lenguaje. La objeción que le dirigimos es que, aunque hay 
vínculos entre la comunicación prelingüística y lingüística, y la Psicología . 
tiene que verlos si quiere comprender el nacimiento del lenguaje, es preciso 
analizar también la especificidad de los signos independientemente del. . 
lenguaje, puesto que de lo'contrario, se corre el riesgo de que el árbol del' 
*lenguaje impida ver el bosque de los otros sistemas semióticos no . . 
lingüísticos que no.pueden reducirse sin más a él. .Sebeok cita a Niels Bohr, .. 
quiendecía que "es tal nuestra incertidumbre en lo que a la lengua se refiere 
que no podemos decir qué hay arriba y qué hay debajo" (1994, p. 21). Y 
claro, 'por debajo en la ontogénesis también nos, encontramos por fuerza con 
. . 
los objetos que no acaban de  encontrar un lugar aceptable dentro de la 
corriente abierta por Bruner. 
Par'a no extendernos más, la objeción que le dirigimos a estas distintas 
. . posturas es que, o bien los.signos.no cumplen ningún papel en el terreno de 
la comunicación con los otros, o bien sólo interesan en la medida eñ que son 
precursores del lenguaje: En ninguno de los casos se produce articulación 
entre signo y objeto. 
A partir de la importancia que dentro de una visión interaccionista tiene el 
objeto para comprender la construcción del conocimiento, exploramos en el 
capitulo III de qué objeto' habla la psicología y, qué dice de él cuando trata de 
. . 
comprender el desarrollo del bebé. 
La postura que, en sintonía con el núcleo duro de la teoría de Piaget, domina 
es que, aunque siempre que los autores se refieren al desarrollo cognitivo la 
interacción analizada es del tipo sujeto-objeto, de hecho, la posición que 
ocupa el. obieto es la de 'subalterno, de pariente pobre, perfectamente. 
intercambiable -ningún objet8 es a,nalizado desde lo que es, ni desde la 
-funcibn .que cu'mple- que sirve de mero alimento para los esquemas 
cognitivos del sujeto. S610 interesa del objeto los aspectos más formales, y en' . . , 
ningún momento se le incluye dentro de una perspectiva pragmática i .por  lo 
tanto cultural; que como veremos, .constituye uno de los ejes.de l a  propuesta' 
que defendemos. , . , . 
Otra corriente que incluimos en este capítulo es la teoría ecológica d~ ~'ibson,'. . 
cuya concepciórj del objeto, de la q"e estamos mucho más cerca, se sale del 
excesivo formalismo al que acabamos de aludir. Sin embargo. seguramente , . 
debido, a que ,no realiza investigaciones con bebés,' cae ' en una relativa . . ' 
confusión de niveles en lo que al objeto se refiere, entre lo que se puede 
8 %  
hacer, y lo que culturalmente se 'debe hacer; distinción que; como iremos 
viendo a lo largo de este trabajo, es muy importante realizar cuando 
estudiamos el ,desarrollo del niño que aún está lejos de tener una 'concepción ' 
de "adulto" del mundo que le rodea. 
El denominador común de las tendencias que presentamos acerca del 
desarrollo cognitivo del bebe y. de Gibson, es que sitúan al objeto en la 
periferia de los procesos comunicativos intersubjetivos. 
De la escisibn del objeto de la wmunicaci6n, y de la escisión del signo como 
instrumento de.comunicaci6n y de pensamiento ,al mismo tiempo, se deriva 
un sujeto a su vez escindido, .lo que constituye un problema epis~mológico 
. . 
esencial .d e  . .  l a psicología de la primera infancia con obvias. consecuencias 
para la.investigación pacicular; es lo que denominamos el.problema del, 
dualismo epistemol6gico que abordamos en el capítulo IV, y que se presenta 
desde nuestro punto de vista de,la siguiente manera. 
Lo que subyace a l a  respuesta mác extendida '&e da la psicología de l a  
primera infancia, es que hay dos mundos: uno, formado por las personas 
denominado social, y el otro.compuesto por los objetos denominado mundo' 
físico, que dan lugar a dos desarrollos. Uno llamado social, que 'se origina a 
' partir de. las interacciones de los niños con las personas por lo que los 
. . 
acuerdos de interacción surgen de la com,unicación, y el otro, llamado 
cognitivo qbe nace a partir de la interacción del niño en solitario c o n  el 
mundo llamado físico, d e  dónde extrae los significados y las convenciones 
que emergen de ese. encuentro directo. Como consecuencia, esos dos 
mundos sir! independientes, las 'reglas de acceso a cada uno de ellos son . , 
. . 
' .  ' distintas y, la .forma en que los niños interactúan con .ellos son también • , 
diferentes. 
Tal y como están planteadas las cosas, lo que la psicología necesita es su 
glándula pineal que una, esta vez, no el cuerpo /con' el alma, sino el 
desarrollo cognitivo con el desarrollo social. 
Pqr suerte para nosotros, en el camino . . de búsqueda de una salida a esta 
situación vinieron en nuestra ayuda además de la postura epistemológica de 
Vygotski, de la que ya hemos hablado, la semiótica de Peirce y el segundo ' " 
Wittgenstein; tres autores con convergencias asombrosas desde nuestro 
punto de vista, aunque, como ni Peirce ni Wittgenstein eran -psicólogos, 
. . quedaba por encajarlos en una visión del desarrollo de¡ niño que aún no 
habla. 
Después de haber ido allanando el terreno en los tres primeros capítulos, en 
el IV desarrollamos la propuesta siguiente. La condición para que objeto y 
semiosis puedan estudiarse unitariamente, es que el objeto sea abordado 
desde el punto de vista de la pragmática. lo que equivale a no desvincularlo 
de hecho de la comunicación, y en consecuencia darle un giro radical a la 
forma en que el objeto ha venido siendo conceptualizado por la Psicología de 
la primera Infancia. Pero, además, quedaba otro fleco suelto, y es que los 
signos tienen que poder moverse en su especificidad con cierta holgura, por 
lo que no pueden estar sometidos al lenguaje que está por venir, máxime 
cuando nuestro objetivo es el de comprender el desarrollo del bebé. Aunque 
es un camino laborioso. es el más corto que hemos encontrado para escapar 
al dualismo epistemológico al que aludíamos antes. 
El trabajo experimental comienza en el capítulo V y es, por lo tanto, donde 
comienza el difícil momento de comprobar si la teoría es acorde con los 
hechos y los hechos con la teoría. 
El método que hemos escogido es la observación longitudinal. Y en este 
punto. nuestra deuda con La Escuela de Ginebra es muy alta, al ofrecer una 
ventaja insustituible, ya que las observaciones en las que se apoya Piaget 
cuando estudió el desarrollo sensoriomotor, o el grupo de estrategias en su 
aproximación funcionalista a la interacción sujeto-objeto, son puntos .de 
referencia clave en los trabajos observacionales; permiten que aparezcan 
muchas cosas que no tenían por que estar previstas en la "cabeza del 
experimentador". La observación conlleva la ventaja del efecto sorpresa: de 
antemano no sabemos exactamente con lo que nos vamos a encontrar 
Además, la observación se encarga de recordarnos continuamente que la 
.' realidad es mucno más rica que la teoría que trata de explicarla, y esa es una 
de las razones de que la observación como método de investigación nos 
haga menos pretenciosos y menos arrogantes. Y como las grandes virtudes 
suelen ir unidas a los grandes defectos, la contrapartida de las ventajas de la 
observación es que es un método muy laborioso que se alimenta del mimo al 
detalle, y eso significa un alto coste en tiempo y en paciencia. Por lo que 
diríamos ahora es un tipo de investigación que no resulta productiva a corto 
plazo. 
A partir del capítulo VI y hasta el IX, comienzan, las sorpresas que nos hemos 
ido encontrando en el estudio propiamente dicho de las interacciones 
triádicas bebé-objeto-adulto, aumentadas por la necesidad de reformular y de 
situar muchos de los conceptos. especia~hente. de la teoría semióiica de 
Peirce, que es básicamente de la que nos hemos servido para tratar. de 
comprender la ,evolución del niño. 
Hemos seguido dos pistas al mismo tiempo. Por un lado,. la evolución de la 
.comprensión de los objetos por el.niño a través de sus usos, y por el otro; la 
evolución de los mediadores comunicativos referidos a dichos usos, tal y 
como se presentan en las situaciones de comunicación entre el niño y el 
adulto. 
Para nuestra tranquilidad, las sorpresas tienden a confirmar aún más lo que 
% al principio sólo tímidamente nos atrevíamos a insinuar, &e el objeto es 
susceptible de un,análisis pragmático gracias a su vínculo con los signos que 
viven en la comunicación y en el pensamiento, y que ese camino parece ser 
e fructífero para tratar de explicar el desarrollo de la comunicación, así como el desarrollo de los usos de los objetos a partir de ella en la ontogénesis. 
Le dejamos al lector la tarea de orientarse en la ciudad, y de decirnos si 
conseguimos convencerle de algunas de las cosas de las que lo estamos 
nosotros. Unicamente nos'queda sugeririe, si se encuentra con algo de lo 
que no seamos responsables. que no lo deseche, porque podría llegar a ser 
paite de lo esencial. Después de todo, los textos que primero son como 
niños, acaban haciéndose grandes. 

, . soy una astilla de tierra que vuelve 
hacia su antigua raíz mineral 
Luz de luna, Bulerías. 
e DESDE LA ESCUELA DE GINEBRA Y LA TEoRlA DE VYGoTsKI 
Los años treinta fueron años de suerte para la Psicología. Salieron a la luz El 
nacimiento de la inteligencia de Piaget y Pensamiento y Lenguaje. de 
Vygotski que son como ciertos lugares de las ciudades amadas a los que 
siempre se acaba por volver. Y como las calles de los barrios antiguos, por 
donde por mucho que uno se pasee siempre acaba descubiiendo algo que 
no había visto antes. La frase de Borges "decir asombro donde los demás 
sólo dicen costumbre" se puede aplicar a la ciencia y a ellos, con los que 
estamos en deuda, porque gracias a su forma de mirar nos seguimos 
asombrando ante cosas que pasaron desapercibidas durante mucho tiempo. 
. . 
Las ideas que vamos i defemier e n  este trabajo no habrían podido ni 
siquiera esbozarse si estos do& genios tan parecidos y tan diferentes al 
mismo tiempo no hubieran escrito esas dos obras obligadas para todo 
psicológo, que como nosotros, estudie el desarrollo del niño 
antes de la aparición del lenguaje. 
Vamos a explicar en qué aspectos de cada una de las dos teorías, más o 
menos certeramente, nos hemos basado y hasta dónde hemos llegado en su 
compañía sin forzar los límites más allá de los cuales cualquier intento de 
yuxtaposición habría resuliado no sólo forzado sino sobre todo vano. 
Comenzaremos con Piaget, no porque sea el "preferido" sino porque a través 
de él nosotr6s pénetramos por primera vez en un mundo que resultó ser 
e fascinante: el del niño que aún no habla. Y porque parte de las preguntas 
que ahora nos hacemos surgieron de las que El nacimiento de la inteligencia • 
en el niño permitió que nos hici6ramos y cuyas respuestas no acaban de 
. ,encajar con las que da la ~scuela de Ginebra. 




Posi bllidades ' j  . 
El período comprendido entre el nacimiento y los dos a?ios de edad 
aproximadamente; es lo que Piaget denomina el estadio sensoriomotor. 
Este período de la teoríade Piaget, como otros,. ha sido criticado. Nosotros no 
somos una excepción. Sin embargo,' vamos a ,recordar 'brevemente unos 
cuantos aspectos-de su teoría dentro de los que nuestro trabajo se arraiga, 
porque hemos hecho nuestros'muchos de sus planteamientos de base. 
. . 
Probablemente si .hubiera tenido alguna posibilidad de volver atrás en el . ,  
tiempo Piaget lo. habría hecho, pero no podía. Si lo intentó nunca,llegaremos 
a saberlo, lo que sí sabemos es que se puso a observar. a sus tres hijos.' 
. , ¿Pero por que'?;. ¿A .pregunta trataba de responber?, ¿Por qu6 un 
. . 
biólogo y un epistemólogo como bI acabó observando nifios recien n'acidos 
que chupan el biberón primero, el pulgar después y más tarde todo lo que se . 
encuentran? . . . . 
Piaget lo aclara así: "Lo especifico a la epistemología genbtica es buscar las . 
raíces de las diversas variedades de conocimiento.desde sus formas más. 
elementales y seguir su desarrollo en los niveles ulteriore; hasta incluir al 
pensamiento científico. Perosi este tipo de anáiisis.comporta una parte 
1 
esencialmente de experimentación psicológica. no se confunde en absoluto 
conun esfuerzo de pura psicologia". Y continúa para eliminar cualquier 
equívoco a l  respecto, ''nuestros trabajos comportan una dimensión 
psicológica, pero a título de bMroduct [...] [pues] la ,intencibn era 
esencialmente epistemol6gica" (1979, pp. 6-7, subrayado por nosotros). Se 
'trataba de encontrar un puente entre la biología y la teoría del conocimiento, 
por lo que había que estudiar el desarrollo mental, el desarrollo de la 
inteligencia; la g6nesis de nocion es... (cf. :8ringuier, 1977, p. 21). 
. . 
¿Cómo.se-construyen los . conocimientos? . podría ser la frase que mejor 
resumela. obsesión de &iget, el hilo que conduce desde la adolescencia . ' 
, . 
. . hasta su muerte en 1980 su immenso trabajo. Tratandode responderla llega • . 
• casi por azar al niño y por ahí a la Psicología, contribuyendo así a que los 
problemas epistemológicos entraran por la puerta grande de la Psicología. 
Sin embargo, al leer lo que escribió es . importante tener siempre presente 
que sus trabajos son el resultado de una preocupación epistemológica, y no 
psicológica, lo que le conduce a centrarse en los aspectos "más abstractos" 
del pensamiento". 
' La respuesta que Piaget da no acaba de satisfacernos. Ya iremos viendo por 
qué. Por eso nos. seguimos' preguntando 'cómo se construyen' los 
conocimientos? 'qué, cómo y en qué dirección hay que mirar?, aunque 
nosotros vamos a invertir los términos. Partiendo de la Psicología 'incluimos 
. . 
una dimensión epistemológica de la que no podemos prescindir. 
Acabamos de decir que los trabajos de'piaget han sido muy. criticados, y que 
el sensoriomotor no es una excepción. Sin embargo esta parte de su obra 
resiste mejor a las críticas ¿Pero por qué casi 60 años después de que se 
1 
publicara El nacimiento de la inteligencia los autores cuando se refieren al 
desarrollo cognitivo de los niños entre O y 2 años aproximadamente siguen 
refiriéndose a los subestadios propuestos por Piaget? . , 
Pensamos que porque el sensoriomotor es probablemente una de las partes 
que presenta una arquitectura más coherente y más finamente trabajada. 
\ 
Aquí se da un acuerdo, que en otras partes de su obra no aparece tan 
claramente, entre sus presupuestos epistemológicos y .el tipo de trabajo 
empírico a que da lugar. 
Dos son los cimientos epistemológicos sobre los que se apoya: 
Primero, el conocimiento se construye, no es innato. El conocimiento merece 
e ;ser estudiado como proceso, como construcción. 
~egúndo, se &nstruye a partir de la interacción. 
En el sensoriomotor podemos decir quepiaget respeta esos principios. Nos 
. . muestra cómo el conocimiento se va construyendo paso a paso, el tipo de 
interacciones sobre las que se apoya y que explican dicha construcción. 
Piaget, que no tenía más cámara que su ojo, le concedió un papel 
predominante a la observación y demostró algo que no viene mal recordar 
actualmente: que era posible hacer un trabajo muy minucioso de observación 
con tres sujetos y construir una teoría rigurosa a partir de 61. Demostró mejor 
que nadie hasta qué punto era posible observar rigurosamente y teorizar los 
comportamientos aparentemente más insignificantes desde un análisis 
cualitativo 
Con la'prudencia que da la distancia, ahora podemos evaluar mejor hasta 
que punto Piaget muestra. que el labor'atorio no es el escenario obligado de 
la investigación psicológica y que la casa de los niños en situaciones 
naturales estambién digna de ser tomada en cuenta. 'Eso es precisamente . 
algo que reivindican de nuevo algunos psicólogos. Como Bremner, quien 
afirma que "utilizando métodos [durante la primera infancia] observacionales, 
o quizás yendo hacia atrás hacia' los experimentos menos formales de 
Piaget, promete una riqueza de datos que raramente se encuentran en los 
. estudios experimentales" (1988t1991, p. 19). . ' 
Además, .sus observaciones nos permiten otras lecturas; otras 
interpretaciohes dlerentes de las hizo (c.f. ~'onnet, '19801). Se parecen 
. 
a las tomas fijas en el. cine que le dan la libertad al espectador de decidir lo 
que va a mirar. A diferencia de los trabajos experimentales de laboratorio 
, donde si volvemos a servirnos del ejemplo del cine, serían como las tomas 
en donde domina una cámara "nerviosa", omnipresente; que sigue la acción 
. . guiándonos continuamente, y de la quenuestro ojo está prisionero. 
. . Otra idea.con la q"e nos identificamos en gran medida es con la de que el 
pensamiento surge a partir de lo que ocurre fuera. Es una propiedad 
- emergente de lo que previamente ha  ocurrido en el terreno d e  la acción. 
. . 
Primero 'la interacción, después el pensamiento. 
. 
Hasta ahora viajábamos en el mismo vagón que Piaget. A partir de aquí 
nuestros caminos se bifurcan y sólo puntualmente nos vamos a encontrar. 
Unas veces amistosamente, otras nos volveremos definitivamente la espalda 
. . 
Limites . . 
Erik Satie decía que los silencios son muy importantes para la música. En . 
.. 
Psicologia tambibn lo son. Por ahí les suelen llegar los problemas .a las 
teorías. El conductismo más radical.de Skinner 'silenció la existencia de la 
. 
- mente, la inteligencia ~rt i f icial e! cerebro y el significado, el modelo de 
'Chomsky la pragmática 'en relación, al lenguaje. ' 
Piaget no es una excepción; los problemas surgen no tanto a partir de lo que 
dice; y cuyo valor es innegable, sino sobre todo de lo que no dice. Piaget 
toma la biología. como modelo .de organización., La inteligencia es "un caso 
. . . . 
, .. 
'€1 libo de Clairelise Bonnet L'enfantet le symbolique publicado en 1980, es un excelente ' . 
ejemplo de reinterpretación a partir de las observaciones de Piaget de las conductas de los 
nitios desde los 8 meses (IV Subestadio) en términos cimb4l'icos;cuando es muy conocido que 
para Piaget puede hablarse de simbolo sólamente a paitir del VI subestadio del sencoriomotor. . ' 
.e. 
' . 
. particular de la. adaptación biológica". Pero Piaget silencia la importancia que 
la cultura, el papel que la interacción del nifio con las otras personas pueda 
desempeñar en el origen, organización y construcción del pensamiento. 
De esta ausencia se derivan las 'objeciones más fuertes, y que compartimos, 
a su epistemología y a su teoria de la construcción del conocimiento. 
.. Es de sobra conocido que el tipo de interacción que Piaget analiza es la de 
un sujeto solipsista, un sujeto en solitario, que interactúa con los objetos y 
cuya única mediación es la acción. Desde esta postura resulta difícil 
comprender la queja que Robinson Crusoe expresa debido a su soledad,' 
cuando dice que "los puntos fijos sobre los que el pensamiento se apoya 
para progresar -como cuando andamos sobre las piedras que emergen de la 
cama de-un torrente- se desmoronan, se hunden".' En el edificio que Piaget 
. construye. las otras personas aparecen al final y no al principio del 
-desarrollo. En su beneficio podemos decir,que si a Piaget se le hubiera 
ocurrido incluir a los otros d&de el principio del desarrollo haciendo el tipo 
de observaciones y de análisis que hacía, probablemente nunca habría 
salido del senoriomotor. porque si difícil es analizar las interacciones de un 
niño solo w n  los objetos, la,dificultad se multiplica cuando en el otro extremo 
se encuentra no un objeto, sino otra persona. 
~ e m o s  dicho que Piaget recurre a la interacckn entre el sujeto y el objeto 
para construir su teoria del nacimiento de la inteligencia y hemos dicho 
igualmente que analizar la i,nteracción es difícil, incluso cuando s e  trata de 
una interacción entre dos elementos del, tipo'sujeto-objeto. 
Pues bien, no sabemos si Piaget se deja atrapar por la trampa que el objeto 
suele tender o por su excesivo celo a la hora de construir las estructuras 
lógicas del sujeto. El resultado es que a veces resulta muy difícil detectar cuál 
es el papel que de hecho el objeto desempeña en la interacción y desde ahí 
en la constru,cción del pensamiento. A medida que desarrolla su teoria de los 
estadios,,asistimos a "una toma del poder" por parte de las estructuras 
internas del sujeto en detrimento del papel que efectivamente desempeña el 
objeto que se va diluyendo, haciéndose cada vez "más invisible". Por lo que 
su punto de partida epistemológico, según el cual el conocimiento se 
construyea partir de la interacción, queda de hecho seriamente cuestionado 
en la investigación psicológica. 
Esta, consideramos, es una crítica fuerte, puesto que mina uno de los 
• cimientos en que se apoya su.teoría. Estas objeciones no son recientes, 
.fueron muy claramente ~lanteadas por 'parte de sus discípulos más jóvenes. 
' ~, Por ejemplo; para Ducret 
. . 
.... "al lado de las aportaciones positivas, genéticas, estructuralistas y 
constructivistas de la escuela de Ginebra a la ciencia psicológica [aparece] ... 
una cierta insuficiencia de método y sobre todo un punto de vista inadecuado 
en el papel desempeñado por el medio en la estructuración cognitiva de los 
sujetos" (1984, p. 30). 
Inhelder, la másfiel colaboradora de Piaget durante cuarenta añ&, afirma en 
el prefacio del libro de Ducret -que "la tesis interaccionista no ha sido llevada 
hasta sus últimas consecuencias, quizás debidoa la primacía de los modelos 
lógico-matemáticos para describir el pensamiento! (ibid., p. x). 
- 
Dentro de la escuela de ~inebra, esta crítica toma cuerpo durante los años . .' :a 
70 y principios de los 80 conlas investigaciones del-grupo de estrategias'y 
resolución de problemas, compuesto por los discípulos más jóvenes1 que , . 
eran los que pdían tomar más distancia del planteamiento fuerte de la teoría 
de Piaget, dando un giro considerable a la forma en que .la interacción era 
, tratadahacia posturas mas funcionalistas. 
. . Madelon Saada-Robert lo explica de esta manera: "se trataba para el equipo 
, de in~esfi~adores~de construir [...] las unidades .con&ptuales susceptibles a 
la vez de describir los fenómenos funcionales en el nivel de la representación' 
\ .  
y de explicar el desarrollo de las conductas" (i992, p. 139). . . 
Desgraciadamente los trabajos de! equipo de lnhelder no tuvieron en su día 
toda l a  diiusión que merecían, en parte porque no, gozaron .de la 
' comprensión de Piaget*. . . . . 
Básicamente ponen las estriiguras que Piaget postula entre paréntesis, para 
volcarse en la interacción real de un niño real &n un objeto real: 
"Una corriente más psicológica\se desarrolla actualmente. Más que un sujeto. . . 
normativo (sujeto epist6mico) .se preocupa por un sujeto singular, es decir, 
por el individuo en awión que utiliza. sus conocimientos en un contexto 
particular actualn (Saada-Robert, 1979, p; 177). 
l Los discípulos a los que nos referimos eran: Edith Ackermann. ~ l e ' x  Blanchet. Annette. 
Karmiloíí-Smith, Helga Kilcher. Madelon Saada-Robert. André Boder. Denys de Caprona, 
Jeska Weiss, Chantal Giddey. Nicholas Lock, Delphine Piguet y Emile Reith, bajo la ,direccibn 
de lnhelder y Celléner (M. Saada-Robert, 1992, p. 176). 
2~610 recientemente en 1992 ha sido publicado Le cherninementdes découvefles chez 
I'enfant, que es una ~wmpilacibn de parte de los trabajos de aquella época. 
Lo .que les lleva a situar la interacción con, el objeto en el centro de l a  
construcción de las representaciones de los sujetos. A diferencia de Piaget, 
su problema no es, de tipo macrogen6tic0, siempre en relación a la 
construcción de las grandes estructuras del pensamiento, sino funcional: 
"El problema de los conocimientos en funcionamiento, situado a través del 
estudio de las representaciones del sujeto en tanto que especificaciones de 
sus conocimientos según las características del medjo al que se confronta" 
(ibid.; 1979, p. 177). 
Por lo que sus observaciones son de tipo microgenético, lo que implica 
dimensiones temporales mucho más cortas y una atención mucho más 
centrada en la interacción propiamente dicha al tomar en consideración el 
papel que el objeto desempeña en la construcción del pensamiento. 
\ 
Los trabajos del grupo de estrategias y resolución de problemas, . . y en 
particular la investigación liena de sutileza y de profundidad de Madelon 
Saada-Robert sobre "la construcción de una pendiente"' (1992), han 
incidido muy directamente en el origen de nuestro trabajo a trav6s de tres 
vías esenciales. 
Por la primera, llegamos a comprender que el objeto desempeña un papel 
esencial en la interacción y por consiguiente en la génesis del pensamiento. 
Por la segunda, que es,posible Observar la interacción entre el niño y el 
objeto muy finamente, analizandode manera "micro" cada uno de los pasitos 
que el niño da cuando tratade resolver una tarea. Y que si importante es el 
resultado, más importante es todo el procéso que el niño sigue hasta que lo 
consigue. Además, niños de la misma edad podían seguir caminos muy 
diferentes de resolución de la tarea, lo que cuestiona la uniformidad de las 
estructuras. 
Por la tercera, consecuencia de las dos primeras, que era posible desde 
. . 
dentro de la Escuela de Ginebra mirar el interaccionismo que Piaget 
proponía de otra manera, con un ojo critico y sobre todo descubrir que detrás 
del Sujeto Epistdmico se escondía el sujeto psicológico, mucho más cercano 
a los sujetos reales. Y estudiar ese sujeto implicaba dotarse de nuevos 
instrumentos conceptuales, de análisis y de observacibn. Había que mirar 
otras cosas y sobre todo de otra manera. En definitiva se trataba de darle un 
"giro funcionalista" a la Psicología Genética. 
Nadie mejor que Madelon Saada por la inteligencia y penetracidn a la hora de conducir el 
interrogatorio clínico con los niños. Por desgracia ese tipo de cosas que pertenecen "a'la vida 
de las invetiiaciones". difícilmente se perciben a trav& de un arlícolo o de un libro. 
1.6 
e 
Sin embargo, el sensoriomotor, tal y como Piaget lo concebía, escapó a las 
críticas del grupo de estrategias. Quizás porque ellos mismos le reconocían 
,un innegable arraigo funcionalista, en donde en la medida en que el 
pensamientoen el niiio sólo surge al final del sensoriomotor, la interacción 
del.sujéto con el'objeto es más igualitaria -aunque ya va despuntando el 
mayor peso dado a la asimilación, que es para Piaget "desde un punto de 
vista psicológico [...] lo primero" (193611977, 'p. 360). frente a la 
acomodación -más cerca del objeto- que "no es posible.m8s que en función 
de la asimilación, porque la constitución misma de los esquemas llamados a 
acomodarse es debida al proceso asimiladorV'(ibid., p. 359).. 
Y de nuevo escuchamos el silencio: Piaget dice, muchas cosas del objeto, 
pero, sobre todo, calla otras. 'LO desarrollaremos en el cápitulo 111. Baste por el 
. - momento indicar que en ningún momento piaget se refiere al uso que el niño 
hace de los objetos -parece no tener en cuenta que los objetos sirven para 
hacer cosas-, ni a cómo el niño construye esos usos, y que nos parece 
esencial precisamente para su adaptación al medio. 
. . 
Otras- críticas importantes desde distintos flancos han sido dirigidas al 
sen~riomotor. .Por ejemplo, la identificaciónentre representación y función 
simbólica, la circularidad pensamiento-acción: ¿cbmo.es posible que el 
.pensamiento surja de la acción sólo al finai del sensbriomotor, si laacción no 
. . 
se va sustentando progresivamente en el pensamiento?. Añadiríamos 
también la casi' ausencia de referencias. a la semiótica en el modelo que 
, 
propone de construcción de la inteligencia. De esta ausencia hablaremos 
con más detalle en el capítulo 11. 
. ~ 
Por el.momento, vamos a pararnos aquí. A io largo de los capítulos siguientes 
: iremos , , abordando puntualmente estas críticas. Nuestro 'objetivo no es el de 
. . 
desarrollar el pensamiento de Piaget, sino el de servirnos de i u  teoría como 
palanca que contribuya a despejar alguna .de las muchas. incógnitas que aún 
persisten y que posiblemente persistirán, en este terreno, durante mucho. 
tiempo. 
2. Vygotskl: El origen cultural del pensamiento. Algunas 
paradojas 
Si vygotski y Piaget hubieran pertenecido a la misma familia, habríamos 
podido decir que se repartieron muy bien los defectos y las virtudes porque 
los puntos fuertes de la teoría de uno suelen ser los flacos .de la del otro y 
viceversa. 
La obra de Piaget -resultado de más de 60 años de trabajo continuado e 
intenso- e's compacta, coherente, acabada,, no deja resquicios; el poco gusto 
que sentía por la literatura, (aunquehabía escrito una novela adolescente, 
&lo Proust le interesaba debido a su epistemología), se traduce en la forma 
repetitiva, monocromática y hasta cierto punto descuidadade su escritura. 
Vygotski, que era ante todo un poeta, - sus trabajos están continuamente. 
salpicados de referencias a Tolstoi, Dostoyeski, Gogol y un largo etcétera-. 
ofrece un contraste importante. Su obra, fruto de s610 10 años de trabajo 
intenso, se cara'cteriza por esbozos de una lucidez inigualable, pero que sólo 
constituyen los primeros ladrillos de un edificio inacabado. 
Las preguntas que, ambos se hacen, aunque tienen relaciones de 
parentesco, son diferentes. A menudo también lo son las respuestas. Puede 
que una parte de la explicación haya que buscarla en los caminos de los que 
cada uno parte y que acabaron por conducirles a la Psicologíadel niño. 
Piaget ya lo hemos dicho, paite de la biología y de la epistemología. Vygotski 
de la literatura y el arte Buscaba comprender "la naturaleza y el mecanismo 
de la reacción esteti ca... la tarea de la investigación del arte reside en ... el 
análisis del proceso en su esencia" (Vygotski, 1926, citado por Van der Veer 
y Valsiner, 1991, p. 35). Vygotski, cuando sólo contaba veinte años de edad, 
al analizar Hamlet, enfatiza el aspecto pragmático, los caminos en los que 
los textos literarios son interpretados-por los receptores (ibid., p. 22), y es por 
ahí por donde llega a la psicología. T 
A diferencia de Piaget, con Vygotski no podemos partir de sus trabajos sobre 
la primera infancia porque escribió muy poco y s61o puntualmente se refiere 
a este período del desarrollo, a veces en estos términos: "El niño durante los 
primeros meses es un reducido ser orgánico asocial, aislado del mundo 
externo y enteramente limitado a sus funciones fisio16gicasn (Luria y Vygotski, 
193011992, p. 95). En este sentido Piaget va mucho más lejos. Sin embargo, 
en la medida en que la investigación que presentaremos, se inscribe 
completamente dentro de la forma general en que Vygotski concebía el 
nacimiento del pensamiento, vamos a desglosar en primer lugar los aspectos 
que son clave en su teoria para comprender el punto de vista que hemos 
adoptado. 
. . 18 
. . 
A diferencia de Piaget, que estaba preocupado por laconstrucción de las 
grandes estructuracdel en un sujeto epistémico ideal, Vygotski 
tenía una posición más funcional, se interesaba en los aspectos 
' . 
"pragmáticos" y de "uson dei pensamiento y de la comunicaci6n. Para .tratar 
de responder a determinados interrogantes,. a menudo se preguntaba por "la 
, 
función" que cumple tal o cual conducta, siendo los. intrumentos el eje. 
alrededor del cual gira su teoría. Lo que significa que el modelo de desarrollo 
psicológico que propone es más "manipulable" a la hora de comprender qué 
hacen los sujetos reales en situaciones reales. 
- Una de' las' grandes aportaciones de vygotski .consiste en que el 
pensamiento no nace.dei interior del pensamiento. mismó, sino que halla sus 
raíces en el exterior. Para explicar su origen, Vygotski se vuelve hacia la 
interacción con las otras personas. Como dice RiviBre, acuden en su ayuda 
susconocimientos de Spinoza y del marxismo: el pensamiento no estaría 
, 
. . 
determinado por la estructura de la "extensión" del cuerpo, sino por las, 
condicio'nes externas de la actividad universal de la ~at"raieza en donde se 
incluyen otros sujetos (1985, p. 38).'La conciencia es "contacto'social con . 
uno mismo" (citado por Riviere, 1985, p. 41). A diferencia de Piaget que sitúa 
el. princ/pio de organización de la inteligencia en la adaptación biológica 
(Bronckart y Venturas-Spycher, 1979), Vygotski rechaza dicha localización 
del principio de organización dentro de la psique humana, para buscarlo . .. 
fuera (Kozulin, 1984, p. 105; Moro y Rodriguez, en pren& a). 
Su planteamiento funcional, al que nos'hemos referido, ernerge cuando dice, 
con la que' le caracteriza, que en el compohamiento no hay ' . 
"fronteras metafísicas marcadas entre el interior y el exterior; el uno pasa - .  ' ' 
fácilmente al otro, uno se desarrolla bajo la influencia del -otrou (p. 133). MAS e ., 
recientemente Bateson en un ingenioso:ejemplo, que podría servir como 
' .ilustración de lo que estamos diciendo, se pregunta dónde empieza la mente 
de un ciego que anda ayudándose: con - tin bastón, - eri la propia mente .del 




: bastón que va perfilando las distintas superficies con las que se va topando 
(i97211991). .. 
. 
. Para Vygotski el pensamiento tiene un origen cultura!. Pero quedaba otro 
enigma por resolver. ¿Cómo.articular la cultura con el ,pensamiento, dónde 
encontrar la llave que abra simult~neamente ambos mundos, dónde buscar. . .. 
e l  vehículo que. permita el paso y la transformación de la cultura en 
..  , 
pensamiento? . 
En la solución que vygÓtski propone .a este enigma, y que coincide 
a~~mbrosame'nte con la propuesta del semiólogo americano Peirce (Moro y 
Rodríguez, 1994b; Moro y Rodriguez, en prensac), creemos que se 
encuentra la fuerza de su teoría. Recurre a los signos porque significan, "la 
comunicación immediata entre individuos es imposible" (193411985, p. 38), 
también lo es sin los signos, y es imposible sin la significación (ibid., p. 39). 
"Sabemos tambi4n que la comunicación no mediatizada por el lenguaje o 
por otro . sistema . de signos o medios [...] no puede ser más que primitiva y 
Ijmitada" (ibid., p. 38). La mediación semiótica, la mediación a trav6s de' Iós 
, , 
signos, pasa así a ocupar un lugar privilegiado en el desarrollo psicológico 
del niño, siendo el anáiisis de los signos "el único método adecliado para 
investigar la conciencia humana" (~iviere, ibid.).' Este planteamiento coincide 
con Wittgenstein cuando dice que "es engañoso hablar del pensamiento 
como actividad mental. Deberíamos decir que pensar es ensencialmente la 
actividad de operar con signos" (citado por Harré y Gillett, 1994, p. 50). Más 
adelante, en el capítulo IV desafrollaremos cómo esta forma de ver las &sas 
. . 
coincide igualmente con la semiótica Peirce, y más recientemente con la de 
Eco. 
El desarrollo psicológico consiste así, para Vygotski, en la transformación de 
las formas de mediación .por parte del niño a través d e  los instrumentos 
(Wertsch, 1985). . , 
Pero antes de continuar con la mediación semiótica, vamos a dar un 
pequeño rodeo que nos permita comprender de dónde surge dicha noción, y 
esto, de paso, nos puede ayudar a entender qué papel juegan los objetos en ' 
e la concepción que Vygotski tiene sobre el nacimiento del pensamiento en el niño. 
La mediación . instrumental 
- Vygotski se inspira en la propuesta de mediación instrumental de Engels, 
según lacual a lo largo de la historia la relación del hombre con la 
. .. 
naturaleza no es directa sino que.está mediada por los instrumentos t4cnicos 
. . 
de producción. Y habla de dos tipos de mediación, la instrumental -cuya 
filiación con la teoría de Engels es directa- y la semiótica que es; a .nuestro 
juicio, la gran aportación de Vygotski a la psicología. Cada una de ellas 
implica el uso de mediadores de naturaleza diferente. 
,e' 
En el primer caso se refiere' a los "instrumentos~técnicoc", en el segundo • 
, ' -habla de "instrumentos psicológ/cos"~ o signos. Hay una. analogía entre ' .  
ambos, aunque como todas las analogías tiene sus límites (Wertsch, 1985, p. 
, , 
77): Los 'instrumentos thcnicos están. externamente orientados, 'sirven para , . .  
transforma; algo en el mhdo exterior. En e l  caso de los instrumentos 
psicológicos-o signos la Órientación es interna. Son sociales y están 
destinados al! control de los procesos del comportamiento propio o al de los 
otros, de la rniima,forrna en que la técnica está destinada al controi de los ' . ' 
. , 
procesos de la naturaleza (Vygotski, 1930, citado por Schneuwly y Bronckart, 
, . . . 
1985, p. 39). . , 
. . 
. .. 
Una pregunta que se impone a partir de los signos tal y como ~ygotski los ' 
entiende, es la siguiente: ¿Qué cosas o categorías de cosas, aparte del 
lenguaje, de 10s gestos de indicación ..., todos los cuales cumplen una función ' a  
.comuinicativa, son calificadas por Vygotski como' "signos"? 'El usode . . 
instrumentos, o de objetos; son tratados por él e" tanto que signos? 'Dónde ' 
se encuentra la frontera entre el uso de instrumentes y.el uso de los signos? 
El interes de plantear esta'serie 'de preguntas no sólo obedece al deseo de 
analizar detenidamente el trabajo de Vygotski. sino más bien a.&e a través 
de la reflexión de la relación que tienen para Vygotski los signos con los' . 
. ' 
instrumentós y10 objetos, comprenderemos mejor la posición que ocupa en 
. , . la actualidad en la psicología de la ,primera infancia el objeto y'sus relaciones ' . 
con la semiosis.' Relación clara para lo's semiólogos. 
: : Aclarar las fronteras que vygotski marca entre los 'instrumentos semióticos y ': 
no semióticos, puede ayudarnos, a comprender mejor que entiende por 
mediación semiótica, que era, recordémoslo, . . nuestro punto de partida:a la 
. .. hora de recurrir a su teoría. 
- a 
. , 
Bási&mente, Vygotski se refiere a la mediación en el nivel de la filogénesis y . 
de la ontogénesis. En la filogénesis en cuanto al uso de instruméntos se 
. basa; a menudo, Bn los conocidos trabajos de Kohler con chimpancés. Los ; 
. . 
monos son capaces de utilizar un bastón para atrapar,. poi ejemplo, un 
s .  
. plátano. El bastón' adquiere asi unvalor instrume,ntal. y funcional que penetra . . . 
e n  otr& objetijsl (~~gotsk i ;  , . 193411985, p. 195). 
: 
. . 
lVygotski encuentra legitima la analigiide Bühler entre la hanera en que el n i k  emplea una 
palabra habiual al ver.un objeto nuevo, y "lamanera en que el mono deccubre que cosas, que. 
en otro momento n o s e  lo recordaban. se parecen a un bastón si se encuentra en. 
circunstanciasen que el bastón le es útil" (193411985, p. 195). Hay pues extensión de la 
significación de instrumento a otros objetos que tienen algo en común con el.bast6n y pueden 
tener dicha función (ibid., p. 195), se trata de una "analog(a psicológica entre [. . .] seMrs+de un 
. . 
. . instrumento [e] utilizar inteligentemente el lenguaje' (ibid., p. 120). . , 
o. 
A partir de aquí, Vygotski da un salto. no. desprovisto de riesgo y de 
ambigüedad, al aplicar directamente desde la filog6nesis la noción de 
mediación instrumental a la ontogénesis en las primeras fases del desarrollo. 
Así, en ~pe,'primitive man and child. Essays N, the History of Behavior, Luria y 
~ygotski refiriéndose a los niños, identifican "uso funcional" de los objetos e 
"instrumento" pero entendido a la maneia en que Kohler lo hacía con los 
monos, -que recuerda fielmente lo que dice Piaget del objeto en el. V 
subestadio del sensoriomotor con las conductas del bastón, del soporte y de 
la cuerda- lo.que implica, desde nuestro puntode vista, una concepción muy 
, ' 
rudimentaria, no específica y demasiado genérica de los objetos. 
Se refieren a los experimentos realizados por Bühler y ~e iser  con niños 
pequeños de 9 a 21 meses, y citan el ejemplo siguiente: 
" ..el niño era conducido hacia una mesa sobre la que había una manzana. 
Era imposible para el niño alcanzarla, pero una cuerda unía el borde de la 
mesa a la manzana. Bastaba con tirar de la cuerda para alcanzala. No 
obstante, el niño [...] fue incapaz de darse cuenta de que, en vez de alargar el 
brazo para alcanzar la manzana, podía haber tirado de la cuerda. Sin 
embargo, invariablemente intentaba alcanzar la manzana. Rodeó la mesa 
Dara alcanzarla desde el otro lado. oero nunca se le ocurrió utilizar la cuerda 
como un instrumento auxiliar para obtener la manzana . . .O (Luria y Vygotski, 
193011 992, p. 1 15). 
Dos cosas resultan llamativas en esta observación, la primera es que 
normalmente las manzanas no se ,atan con cuerdas y sí se cogen 
directamente. La segunda es la aplicación directa a los niños del tipo de 
experimento realizado con los monos. Y continúan Luria y Vygotski, los niños 
alrededor del año y medio, "usan objetos externos como instrumentos; y 
evalúan cualquier objeto externo no como tal, sino como un objeto que 
puede ser usado para alcanzar algún objetivo" (193011992, p. 114). 
El salto que dan desde la filog6nesis hasta la ontogénesis hace que para 
Luria, cuando se refiere a la primera fase del desarrollo cultural por la que 
pasan los niños en el dominio de los objetos del mundo externo, diga que 
implica "dominar esos objetos y hacer un uso funcional de ellos como 
instrumentos", mientras que en la segunda fase, los "procesos intermedios 
hacen su aparición en la conducta del niño, modificando esta conducta, a 
través del uso de estlmulos-símbolos" '(Luria y Vygotski, 193011992, p. 1 17). 
El corte aparece en este caso entre el uso de instrumentos a lo Kohler por un 
lado, y los signos por el otro, lo que no permite ver cuál es la filiación entre 
ambos, ni cómo se produce la construcción desde los primeros, a través de la 
interacción, hasta los segundos, ni cual es el origen de los segundos. 
Vygotski caracteriza el segundo estadio de la "psicología ingenua" en el niño 
por "el dominio de las propiedades físicas de su propio cuerpo y de los 
objetos e instrumentos que le rodean, experiencia ingenua que en lo 
esencial determina la utilización del instrumento en el niño y'las primeras 
operaciones de su inteligencia práctica" (ibid., p. 132). 
>' ,, 
. ,  :. 
. . . , 
,vemos pues un denominador común de todos estos ejemplos. La ausencia 
de la mediación-semiótica en relación a los objetos, al menos en las primeras 
' fases dela ontog6nesis y'el hecho de que la mediación instrumental parezca 
realizarse de manera directa entre el niño y el mundo externo. 
. . 
Como contraste'con la atención dedicada a los in.st&mentos despojadOs,de 
su raíz cúltural y 'social, en el baso de los objetos de la vida cotidiana; 
.~ygotski y ~u r ia .  hablan de pura "imitación". .La cita que a continuación 
mostramos'es muy ilustrativa de esta concepción: 
, 
"...un niño pequeño que ya come con cuchara, usa un plato y se seca con 
una toalla. Al hacerlo, sin embargo, está simplemente imitando a los adultos, 
mientras que el uso espontáneo de objetos como instrumentos está limitado, 
es prácticamente nulo. En todos estos ejemplos, la cuchara, el plato y la 
toalla están tan inseparablemente unidos al acto de comer o de lavarse, que 
están fundidos en é l  para formar una situacidn habitual e integrada. Por otro 
lado, sabemos lo dificil que es para un niño de un año y medio aprender a 
usar una cuchara, o cortar algo con un cuchillo (más que despedazarlo), etc." 
(Luria y Vygotski, 193011992, p. 114, subrayado por nosotros). 
, vemos pues la banalización con la que ambos autores tratan el proceso de 
' 
construcción del uso de los objetos cotidianos como es el caso de la cuchara 
o del plato. La comuni&ción con los otros a trav& de la mediación cemiótica 
en torno a los objetos queda excluída. 
, , . . 
De es'te análisis está ausente la filiación entre ambos tipos de mediación -la 
< 
instrumental y lacemiótica-, lo que explica indirectaménte que vygotski no se 
. plantea cuál es el papel.del objeto en el desarrollo de la propia mediación 
. . 
s.emiótim, , ni cómo ésta incide en el uso que los niños hacen de los objetos 
que les rodean. 
Por otro lado, si los objetos no escapan a la' historia social' y cultural; 
reducirlos a~"instrumentos-para-coger-algo" implica.que la forma en que son 
estudiados'está muy lejos de ese valor social y cultural, del que por 'lo demás 
paradójicamíente vygotski habla cuando' cita a ~ ibo t ,  para quien "todós los 
S objetos de ia ,vida diaria,' sin eicluir los más simples y habituales, vienen a 
s'er algo'así como fantasía cristalizada" (193011962, p. 10). 
, ' . 






Vygotski y Luria parecen estar demasiado influenciados por los trabajós 
sobre la filogénesis y, aunque afirmen que no se puede extender sin más .los 
hallazgos de la filog6nesis a la ontogénesis, acaban haciéndolo. Tampoco 
basta, desde nuestro punto de vista, trazar un paralelismo general con. los 
, instrumentos a lo largo de la historia de la humanidad para comprender la 
ontogénesis. El problema reside justamente en que Vygotski pasa por alto la 
propia ontogénesis. Al referirse a la cuchara parece ignorar. que los niños' la 
utilizan para realizar algún objetivo que es comer y eco implica precisamente 
el uso convencional y cultural del objeto, y no es preciso hacer un gran 
esfuerzo para recordar que hasta hace bien poco en Occidente, se comía con 
las manos, y no con tenedores. 
• Resumiendo podemos decir que el núcleo del pensamiento de Vygotski (y de 
Luria) al hablar de los objetos en las primeras fases de la ontog6nesis, está 
directamente conectado con los trabajos realizados por Kohler en la 
filogénesis. Los objetos se convierten en instrumentos tipo "bastón para 
alcanzar algo", lo que prevalece es un uso instrumental del objeto despojado 
de su valor cultural y convencional (casi cualquier objeto puede convertirse 
en "bastón") y lo que está ausente del análisis de los objetos cotidianos es el 
valor de uso, el significado cultural y específico que tienen. De todo eso los 
niños se apiopian a lo largo del desarrollo. 
La objeci6n de tipo epistemológico que le dirigimos, es que si el pensamiento 
no nace en un vacio contextual-sin-objetos, y si los objetos significan, se 
usan, son culturales, y constitutivos del nácimiento del pensamiento en la 
ontogénesis, entonces el pensamiento acerca de los objetos, necesita de la 
mediación a traves de las otras personas que emplean los signos para que 
los objetos adquieran significado, ¡.e., para que el pensamiento pueda 
constituirse. 
Aunque de alguna manera esta idea que acabamos de adelantar está 
esbozada, es una especie de "isla" dentro de lo que Vygotski dice 
explícitamente de los objetos, en la siguiente cita sacada de "Instrumento y 
Símbolo", en contradicción con lo que defiende en otras ocasiones: 
"A partir-de los primeros dlas del desarrollo del niño, sus actividades 
adquieren un significado propio en un sistema de conducta social y, al 
dirigirse hacia un objetivo concreto, se refractan a trav6s del prisma del 
entorno del pequeño. El camino que va del niño al objeto y del objeto al niño 
pasa a través de otra persona. Esta compleja estructura humana es el 
producto de un proceso evolutivo profundamente enraizado en los vínculos 
i 
existentes entre 14 historia individual y la historia social" (197811979, pp: 55- 
56, subrayado por nosotros). 
Nuestro irabajo es un intento por comprender precisamente cómo se efectúa 
el recorrido que va del niño al objeto a través de la otra persona. O lo que es 
lo mismo, cómo a través de la mediación 'semiótica, lugar en 'donde los 
objetos y los signos convergen, los niños usan los objetos y piensan) Desde 
luego Vygotski deja una puerta abierta a la articulación entre signos y 
objetos. 
Una vez dicho esto en relación a la mediación instrumental, volvamos a la 
mediación semiótica. . 
Para Vygotski una gran cantidad de cosas pueden ser consideradas 
, ' 
"instrumentos psicológicos" o. signos, a los que califica de "sistemas 
complejos". Serían por ejemplo, el lenguaje, las diversas formas de contar y i ' .  
de cálculo, los medios mnemotécnicos, los símbolos algebraicos, las obras 
'de arte, la escritura, los esquemas,'los diagramas, Los mapas, los planos, etc. 
(Vygotski, 1930, citado en Schnt?uwly y ~ronckart, 1985, p. 39). En definitiva, , 
para Vygotski "casi cualquier cosa" puede convertirse en signo. ~ l ~ u n a s  son
altamente elaboradas-y abstractas como es el caso .del lenguaje, otras sin 
. . 
embargo no. Por ejemplo una casa o una escultura pueden ser consideradas 
obras de a:rte. A diferencia del lenguaje sepueden t&r, son objetos en el 
mundo. Para. Van der Veer y Valsiner esta lista muestra que 
. , 
: 
:.." cualquier estímulo que pueda significar otro estímub puede ser visto y 
usado como un instrumento psicológico o signo. Este era el punto de vista de 
Vygostki. Es el ser humano quien decide que los estímulos pueden funcionar ' . . 
como medios para operar sobre otros estímulos, cieando así dosclases de 
, , estímulos: 1) estímulos-medios o signos;- y 2) estímulos-objetos." (1991, pp. 
219-220). ' . 
De nuevo este' planteamiento coincide con Peirce: cualquier cosa puede 
convertirse en signo siempre que' haya un interpretante, una mente diríamos 
ahora. 
Vygotski da un paso más, y en ese paso reside el segundo "coup de génie" 
- 
de s u  propuesta; cúando concibe la mediación semiótica de manera 
, 
"bicéfala", existiendo unitariamente dentro y fuera, como instrumento de 
. . 
. . ,  
e 
i 
pensamiento y de comunicacidn al mismo tiempo. En el lenguaje esto se 
. . 
manifiesta al acumular "la función de comunicación y la función de 
. . (193411985; p. 38). El pensamiento nace de los signos, que 
primero son externos, y más tarde se interiorizan. 
Así, la dirección que sigue el lenguaje, como los otros signos, es desde e l  
exterior hacia el interior: "el lenguaje no es una excepción a la regla general 
a la que está sometido el desarrollo de toda operación psíquica fundada en 
la utilización de signos -bien sea la memorización mnemotécnica, el proceso 
de cálculo o alguna otra operación intelectual implicando signos." (ibid., p. 
132): Y más tarde continua Vygotski, 
..." el desarrollo del pensamiento depende del lenguaje, de los medios del 
pensamiento y de la experiencia socio-cultural del niño. El desarrollo del 
lenguaje interior está determinado por lo esencial por los factores exteriores 
l...] El pensamiento del niño [...] depende en su desarrollo del dominio de los 
medios sociales del pensamiento, es decir depende del lenguaje" (ibid., p. 
141). 
, 
La única objeción que haríamos es que donde Vygotski dice lenguaje, 
nosotros diríamos "sistemas de signosn, pues una parte importante de la tesis 
que defendemos es que los signos no se pueden identificar sin más con el 
lenguaje. Ya iremos viendo a lo largo de todo este trabajo por qué. 
. . 
Al decir que los signos, que primero son externos, configuran el pensamiento, 
vygotski no sólo estaba despejando enigmas para comprender el "misterio" 
del nacimieko del pensamiento, sino que abría la puerta para que surgieran 
f 
otros muchos enigmas que siguen siéndolo pese a ios mBs de 60 años que 
han transcurrido desde entonces. La pregunta eje es la misma: ¿cómo & 
. 
posible que la interacción con los, otros a través de los signos 
transformarse'en pensamiento? En los aiios 30 ~ygotski lo formula de la 
siguiente manera, 
"...¿qué relación tienen ambas funciones [la de comunicación y de 
pensamiento] entre si, qué es lo que ha determinado la presencia de estas 
dos funciones en el lenguaje, cómo se desarrollan y cómo están unidas 
estructuralmente entre si?, todo esto no ha sido y no es objeto de 
investigación" (193411 985, p. 38). 
d 
A lo que añadimos, ¿que diversidad de signos va a configurar el 
t pensamiento?, ¿cómo searticulan los signos o sistemas de signos en el 
.pensamiento?, ¿y en la comunicación?, ¿existe una relación jerárquica entre 
ellos en el pensamiento?, ¿y en la comunicación? ¿cómo cambian sus 
relaciones a lo largo del desarrollo?,. ¿qué ' reorganización se produce en el 
. , .  
seno de los distintos sistemas de signos cuando aparece el lenguaje, y cómo 
afecta a4a comunicación y al pensamiento?, ¿sobre qué otros sistemas de 
signos se apoya la aparición del lenguaje?, 'existe continuidad o ruptura?, y 
' 
, si existe ruptura 'hasta qué punto?, ¿tiene.%bida elobjeto? 
Vamos a abandonar, de momento, estas preguntas . , para volver al 
, . pensamiento de Vvgotski. ' ' , , 
. . 
. , . . 
Ya hemos visto que vygotski habla de dos tipos de mediación: a través de l o i  
instrumentos y a través de los signos. Sin embargo el círculo de la mediación 
acaba estrechándose al acercarse a lo que podríamos llamar "mediación 
lingüística", lo que, desde .nuestro @unto de "¡&a, .conduce a ~ ~ ~ o t s k i ' a  
algunas paradojas que conviene identificar porque pueden ayudar a 
. . 
comprender las concepciones que dominan en la actualidad acerca de las 
-' ,  relaciones entre el pensamiento y la comunicación en la primera infan8a. 





. Mediación semiótica o .mediación "iingüistica". 
~as'f,unclones psico16g¡cas inferiores y superiores . ' . 
. . 
Para ~ygotski el lenguaje ocupa un lugar muy destacado en su teoría--no 
,' olvidemos que llega a la psicologia en gran medida a partir de su interés por 
,la literatura y la poesía;. En el Prefacio de Pensamiento y Lenguaje 
comienza diciendo, "la presente obra es el estudio psicológic'o.de una de las 
cuestiones más difíciles, más confiisas y más complejas de la psico~ogía 
expkiimental, la [cuestión] del pensamiento y del lenguaje" (193411985, p. 
2 7 ) : ; )  , .. 
, 
Vygotski que se refiere explícitamente a la mediación semiótica y no a la 
' 
"mediación lingüistican,- termina al final del su vida hablando y desarrollando 
la noción- de mediación 'sólo en relación al lenguaje, e incluso estrecha aún 
- más el círculo al referjrse cada vez más a l a  palabra, mientras que la 
. . mediación semiótica, en donde el lenguaje sería un sistema más, sólo queda 
esbozada, 'sin de,sarrollar. Esto le conduce en .parte, a una posición 
paradójica y ambigua. al producirse una oscilación entre signo y lenguaje a 
a 
, favor de este úItimo..Se puede'decir el enfoque de vygotski tiende, cada 
vez más, a ser :logoc6ntricoW. 
, . 
, . 
La relación entre signo y lenguaje se presenta bajo diferentes modalidades. 
Unas veces los signos no lingüísticos, como el gesto de indicación, son 
analizados sólo en tanto que precursores del lenguaje (193411985, p. 115), 
. otras. el lenguaje se convierte en  modelo. "El lenguaje humano' es el 
' . prototipo de sistema de medios en el proceso de comuríicación que se basa 
en la transmisión intencional del pensamiento y de las experiencias" (ibid., p. 
39). Otras veces no ya ellenguaje o los ,signos en general, sino como 
'decíamos la palabra es la que acaba ocupando el lugar central, "...la 
'significación de la palabra es tanto la unidad de.base de estas dos funciones 
[de COm~nicación y de pensamiento] del lenguaje como la unidad de base 
del pensamiento" (.¡bid., p. 38); aquí vemos cómo el signo se estrecha hasta 
quedar identificado con el significado de la palabra. 
Cuando Vygotski se refiere a los signos, las cosas van bien. Sin embargo 
cuando se refiere al lenguaje que se transforma en prototipo de signo, la 
reducción es inadecuada y la generalización, como todas las 
. generalizaciones. abusiva. 
. 
"La conciencia se refleja en la palabra como el sol en una gotita de agua", 
que es' la bellísima frase con la cual Vygotski finaliza Pensamiento y 
Lenguaje, resume la 'posición predominante que el lenguaje, o mejor la' 
palabra, acaba ocupando en su teoría. Nosotros introduciríamos un pequeño 
cambio con el que seguramente Vygotski no estaría en desacuerdo. Donde 
dice "palabra" diríamos "signo", pues creemos que el pensamiento donde se 
refleja esen el signo y no sólamente en la palabra. 
I \ 
Esta sustitución de "lenguaje" por "signo", es una objeción que cobra todo su 
sentido cuando el centro de atención es, como en nuestro caso, el nino que 
aún no habla, pero que se sirve de herramientas semióticas, de signos, que 
a aparecerían entonces en su doble dimensión externa e interna, de 
comunicación y de pensamiento en un movimiento unitario. Y si situamos al 
niño en interacción con las otras personas, esta objeción es primordial. 
Si Vygotski le acaba dando un papel tan importante al lenguaje, una de las 
razones, habría que buscarla en que presta muy poca atención al estudio de 
los niños que aún no hablan. Si hubiera mirado más despacio el desarrollo 
temprano, o si hubiera tenido tiempo, habría sido más coherente con su 
propia tesis acerca de la mediación semiótica cuyos orígenes se encuentran 
antes de la aparición del propio lenguaje, y seguramente no habría dicho 
cosas como " la utilización funcional del signo, incluso de un signo más 
simple que la palabra, aparece en el niño mucho mbs tarde y es 
absolutamente inaccesible a un niño de un año y medio" (ibid., p. 139). En 
este caso el problema es claramente de falta de observación del \ e  
comportamiento de los nifios pequeños. 
' Pero había otro obstácuio, que en parte.deriva de este "olvido" y era Ir' 
división que propone, ampliamente criticada (Van der.Veer y ljzendoorn, 
. . 
1985; Moro y' ~odr í~uez ,  1989a), entre funciones psicológicas "inferiores" y 
"súperiores". Las primeras con un predominio de la herencia biológica;, sólo 
. ,  . 
, .  . 
en las funciones psicol6gicassuperiores la cultura deja su huella:, Vygotski 
,en muchas ocasiones . identifica , el inicio del desarrollo cultural con la 
. aparición y'desarrollo del lenguaje,. y lo que ocurre antes configurzirian las . , .  . 
. . funciones psic'ológicas "inferiores" o "naturales"l. 
En el desarrollo se' produce un paso de lo biológico a lo socio-hist'órico que' , . . 
no con.siste en una prolongación, sin más de lo uno en lo otro; dice Vygotski 
que "... el pensamiento verbal no es una, forma natural de comportamiento ' - ' e ,' 
sino una forma socio-histórica; por lo que se distingue esencialmente.,.por' 
, ' 
, -. toda:u"a 'serie de propiedades y d i  reglas específicas, que no se pueden 
- descubrir én las'formas naturales de pensamiento y de ienguaje" (193411985, 
p. 142). Uno de los problemas que plantea esta c6ncipci6n- reside, desde . . '  
. nuestro .punto delista, en que en los humanos es difícil hablar .de formas 
'naturales' de pensamiento,.yten este punto Peirg iba más lejos al decir que ,,. . , 
no hay pensamiento sin signos, que curio&mentees tambikn lo que sostiene 
. Vygotski. ' . . 
, La división entre funciones inferiores y superiores~encuentra su . 
. . justificación en las . i o s  raíces independientes que propone entre . . '  
. , , pensamiento y lenguaje. El primer Bstadio del desarrollo, ,que' denomina 
"primitivo" y "naturalU,se caracteriza'poique el lenguaje es preintelectual y el .. 
pensamiento preverbal. Sólo cuando l i s  dos vías se fusionan, al hacerse el 
e 
. , 
lenguaje intelectual y el 'pensamiento verbal, las funciones psicolbgicas se . ] 
transforman en superiores. Vygotski lo'expresa en estos tkrminos, "lo que : 
, , .. 
sabemos de más importante sobre el desarrollo del pensamiento y del . ' 
lenguaje en e l  niño; es que en un cierto momento [...] (alrededor de dos 
, , 
, 
. años), las líneas de desarrollo :del pensamiento y 'del lenguaje,' hasta 
" entonces separadas, . , se juntan .l." (ibid., pp.. 126). 
'NO vamos a entrar en el detalle de las razonespor las que ~ygotski defiende esta dicotomia, . 
.muy en relación sin duda conel momento de desarrollo de la propia psiwlogia durante los aAos 
veinte. La gran cantidad de trabajos sobre la comunicación temprana que ven la luz a partir de la 
década de, los70, constituyen en si una crítica importante a las funciones psiwlógicas 
"inferiores" a las que se refiere Vygotski. Incluso en los trabajos de Piaget cobre el desarrollo • 
' del senonomotor, estaconcepción subyacencte del bebé está mucho más matizada. 
Vygotski parte de algo incuestionable para el sentido común. Basta con 
observar a los niños: existe un estadio preverbal en el desarrollo del - 
pensamiento del niño, o lo que es lo mismo, los niñps piensan antes de 
hablar. Sin embargo llega a una conclusión discutible. 
"el Densamiento v el lenauaie tienen raíces aenéticas totalmente diferentes" 
- .  . " 
' (ibid., p. 11 1). 
"El desarrollo de¡ pensamiento y el del lenguaje siguen cursos diferentes y 
son independientes'el uno del otro [...] en la filogénesis del pensamiento y del 
lenauaie oodemos indiscutiblemente constatar una fase Dreverbal en el 
e . .  
desarrollo de la inteligencia y una fase preintelectual en el desarrollo del 
lenguaje" (ibid., p. 125). 
Como ocurría con la mediación instrumental, se apoya. en los trabajos de 
Kohler y afirma a propósito del lenguaje de los chimpancés, que "los gestos y 
• la mímica de los monos no muestran el menor índice de que expresen (o 
mejor, signifiquen) algo objetivo, es decir que cumplan.una función de signd' 
(ibid., p. 114-5), y como por otro lado los monos son capaces de conductas 
inteligentes manifestadas a traves del uso de instrumentos, Vygotski concluye 
que en los humanos el pensamiento y el lenguajetienen raíces genéticas 
diferentes. 
l 
Aunque comparando la filogénesis con la ontogénesis, el propio Vygotskii 
afirma que "la relación entre las dos líneas del desarrollo -la del 
y la del lenguaje- es mucho más mezclada y confusa. Sin embargo, aquí 
también [...] podemos 'extraer las diferentes raíces genéticas así como las 
diferentes líneas en el desarrollo del pensamiento y del lenguajeu 
125). Más adelante ratifica, 
• "En el desarrollo del niiio también [como en la filogénesis] el intelecto y el 
lenguaje tienen raíces genéticas y vías diferentes. Podemos observar hasta 
' , cierto punto en el niño una maduración preintelectual del lenguaje e ' 
independientemente de este' hecho, una maduración preverbal del intelecto" 
(ibid., p. 137). 
"Cuando las dos líneas se encuentran el lenguaje se vuelve intelectual y el 
pensamiento se vuelve verbal" (ibid., p. 137-8). 
Es preciso hacer ~na'~uniualizaci6n respecto a las dos vías que Vygotski 
propone, y es que unas veces es muy categórico, como en las citas que 
hemos seleccionado hasta aquí, mientras que otras lo es menos y admite que 
s61o son diferentes "hasta cierto punto". Lo mismo ocurre con el encuentro 
entre ambas, unas veces Vygotski parece ser muy tajante, otras se pregunta 
lo siguiente: 
, 
"¿se produce en un sólo punto o en varios, 'se hace súbitamente, 
bruscamente o se prepara lenta y progresivamente, emergiendo ~610' a la luz 
m 
que de repente, es el resultado de un descubrimiento o de una simple acción, 
estructurada y de una modificaci6n funcional delarga duración, tiene lugar a 
los dos años o en la edad escolar?" (ibid., p. 141). 
' Estas últimas líneas que parecen reflexiones en voz alta, apoyan nuestra 
. 
intuici6n de que vygotski no tuvo tiempo de desarrollar a fondo su propia 
teoría, y q"e una parte de los desacuerdos que tenemos, probablemente se 
habrían resuelto si simplemente Vygotski hubiera tenido una'vida un poco 
más larga. 
. . . . 
. . 
No vamos a entrar ahora en la justificación de por que en los años 20-30. , . , 
' teniendo en. cuenta la reflexología imperante y l a  ne&sidad de introducir una 
'frontera entre los animales y los humanos, Vygotski recurre a dicha división,, 
aunque .no siemire qategprica. LO cierto es .que se desprende una 
consecuencia clara. Con la aparición del lenguaje, las funciones psicológicas 
'dejan de ser inferiores y se cinvierten en superiores, -aunque en su 
necesidad'de marcar un límite claro,. afirma' que algunas palabras de los 
.niños son estímulos condicionados, convirtiéndolas así en -manifestaciones 
de las funciones psicol6gicas inferiores. 
. El riesgo que conlleva esta es que el árbol del leng"aje impida ver el ' : ' . ' 
bosque de otros sistemas semióticos menos poderosos, como diría Eco, fuera 
del lenguaje' y que contribuyen . . a su nacimiento. . , 
Tres tipos de.problemas, pensamos, emergen de la posición de Vygotski 
acerca de la doble vía independiente entre pensamiento y lenguaje. 




. Funcional porque la doble vía impide comprender que existen otros medios 
no, lingüísticos que surgen antes de que. el lenguaje aparezca y cuya función 
es análoga a la del lenguaje: los niños y las personas que les rodean se 
comunican gracias a ellos. Con esto no queremos decir que la comunicación 
fluya de la misma manera antes después de la aparición del lenguaje. 
Obviamente no., Sin duda a parti; del momento en que el' niño dispone de 
medios lingüísticos .de comunicación tiene lugar un salto cualitativo 
I Y ~  veremo; en el capít"10 II cómo este planteamiento que criticarnos en Vygotski cobre la , 
,centr&ión en el lenguaje. estB muy extendido entre los autores que estudian las primeras 
fases del desarrollo del nitío y que se referena la interacción entre los niRos y las persunas que 
les rodean. 
• espectacular. En lo que hacemos hincapié es en,que los medios lingüísticos 
, como los no lingüísticos cumplen la misma función de comunicación 
intersubjetiva. 
El segundo problema es de orden genbtico. La doble vía se convierte en un 
obstáculo para explicar el origen del lenguaje a través de S& precursores. y 
ello hace que el potencial de análisis pragmático del origen del lenguaje, que 
se deriva de las propias premisas fundamentales de Vygotski, pierda gran 
parte de su fuerza, puesto que no se aclara el arraigo genético del lenguaje 
en la semiosis prelingüística Ello provoca problemas de "ubicación" de 
ciertas conductas como por ejemplo el gesto de seríalar; ¿dónde situarlo, en 
la vía comunicativa o en la del pensamiento? 
a ,  El tercer problema, al que llamamos semiótica, se refiere a la naturaleza del 
pensamiento del que Vygotski habla en la fase preverbal, que despoja de 
todo carácter comunicativo y como consecuencia de semiosis. Las preguntas 
que nos hacemos son las siguientes: 'de que está constituido entonces, el 
pensamiento que no tiene un entramado lingüístico?l, ¿cuel es la relación 
entre comunicación y pensamiento?, ¿es posible pensar "asemióticamente" 
antes de comunicarse con los otros? 
Dos opciones son posibles. La que Vygotski adelanta en cuanto a las 
características naturales del pensamiento, que recuerdan a la biología 
(aunque oscila en sus argumentos). La otra opción, que defendemos, es que 
si pensar consiste en darle significado a lo que nos rodea (Bruner, 1990), 
entonces el ~ensamiento en vías de  desarrollo^ del niño, tiene un.carácter 
e semiótica -no lingüístico- y por lo tanto emerge de la comunicación con los . . 
otros. 
Vamos,a detenernos un momento en las paradojas en las que cae Vygotski 
con su propia teoría', al referirse a las dos raíces independientes para el 
pensamiento y para el lenguaje, y que suscitan los tres tipos de'problemas a 
- 
' Vygotski mismo afirma queel "pensamiento verbal no agota ni todas las formas de 
pensamiento. ni todas las formas del lenguaje. Hay' una gran zona de pensamiento que no 
guarda relación directa con el pensamiento verbal" y como ilustración se refiere al 
"pensamiento técnico e instrumental" y a la "inteligencia práctica" (193411985, pp: 133-4). Y lo 
mismo ocurre al referirse al adulto cuando dice que "la fusidn del pensamiento y del lenguaje es 
un fenómeno parcial que no tiene ni fuerza ni significación más que aplicado al dominio del 
pensamiento verbal. mientras que los otros dominios del pensamiento no verbal y del lenguaje 
no intelectual no sufren mas que la influencia lejana, mediata. y no tienen diiectamente 
ninguna relación causal con ella' (ibid.. p. 134). 
" 
En el capitulo IV haremos una propuesta de explicación a.partir de la semiótica de Peirce, del 
caracter evolutivo de la serniosis, de los signos, que el niAo emplea. 
10s que nos acabanios de referir, ya que al, analizar otros sistemas semióticos • 
no lingüísticos, dicha doble vía .se convierte en un 'serio obstáculo para 
comprender cómo nacen dichos sistemas y'cuál es su relación con el 
, . 
. . 
'pensamiento y &n la comunicación. 
En el ejemplo que damos a continuación convergen los tres tipos de J 
problemas, de orden f"nciona1, genético y semióico. 
Apoyándose en'Wundt, 'Vygotski afirma que "los 'gestos de indicaci6r1, [...] . . 
constituyen el grado más primitivo en el desarrollo del lenguaje humano" . . . . 
(193411985, p. 115). En esta afirmación vemos que aparece la primera 
paradoja si .nos referimos a la doble función 'que cumple el gesto de 
. . indicación. .Por un lado, cumple una función comunicativa y por otro se trata 
de un comportamiento inteligente, de la 'misma manera que el lenguaje 
cumple la doble función decomunicación y de pensamiento. Si seguimos 
. este razonamiento nos encontramos con que, al menos en lo que respecta al ' 
ejemplo que el 'mismo Vygotski cita, la unión entre ' comunicación y, 
: pensamiento aparecería antes del lenguaje, en el gesto de indicación. ' 
, . '  
Luego, incluso dentro de la hip6tesis de las dos vías, habría que admitir que 
convergen antes. 
Por oro lado, si e¡ lenguaje se construye', y aquí sdg4 un problema de tipo . 
' 
,. , 
, gen6tico, .la independencia de las vías se convertirla de nuevo en un 
, 
. 
. obstáculo para compiender su construcción, y si como Vygotski 'afirma, el . 
gesto de indicación ,es un precursor del lenguaje, entonces de nuevo , 
tenemos que retroceder en la convergencia de ambas vías. 
Por último;el gesto de indicación es un signo de pleno derecho, por lo que la 
mediación semiótica, que es cultural, existe en la ontog6nesiS antes de que 
el lenguaje haga su aparición. 
Otro problema surge cuando Vygotski, explica prospectivamente el gesto de 
indicación en terminos del lenguaje que est8 por venir, al considerarlo. como 
transición entre el lenguaje puramente emocional y el objetivo (193411965, p. 
. ~ 
i 
115). Vygotski confunde en este caso "mostrar" y "decir" como diría . ' 
Wittgenstein, ya que el gesto de indicación no dice nada, sólo muestra. Otra 
, cosa distinta es que se analice el gesto de indicación, y valga la redundancia, 
que indica algo en el mundo, en su articulación con la aparición del lenguaje. 
En otros momentos, sin embargo, no es el lenguaje el Único punto de 
referencia, sino que se fija en la relación genetica entre la conducta 
instrumental y el desarrollo de los gestos de sefialar: "al principio es sólo un 
intento de alcanzar, de asir un objeto" Pero, "cuando la madre acude en 
@ ayuda del pequeño y se da cuenta de que su movimiento está indicando 
algo, la situación cambia radicalmente. El hecho de señalar se convierte en 
gesto para los demás. El fracasado intento del niño engendra una reacción, 
no del objeto que desea, sino de otra persona" (citado por Riviere, 1985, p. 
43)'. 
En este último ejemplo vemos la doble función de. comunicación y de 
pensamiento del gesto de señalar que el propio Vygotski pone de manifiesto. 
Vygotiki defiendi "el papel mediador de los gestos, en particular del gesto 
indicativo, en el establecimiento de 'las primeras 'significaciones de las 
palabras" (ibid., p. 108); se decanta por una explicación genética que es .una 
vía "dialéctica larga y compleja", criticando la posición "intelectualista" de 
. Stern según la cual "la aparición del sentido viene de la tendencia a la aparición del sentidos', para proponer que es preciso explicar la aparición de, 
la intención en el proceso de desarrollo, "cómo el lenguaje adquiere un 
sentido, cómo la 'orientación en un sentido' nace de la orientación del signo 
indicativo (del gesto. de la primera paiabra) hacia un objeto cualquiera,'en 
definitiva, de la orientación afectiva hacia un objeto" (193411985, p. 108). 
Por último, vamos ahora a utilizar como punto de referencia una de las vías 
que Vygotski propone. La vía preintelectual del lenguaje que cumple una 
función comunicativa. Y veamos las paradojas a'que da lugar. 
Afirma en relación al lenguaje que "lo esencial no son los sonidos, es la 
utilizacibn funcional de un signo correspondiendo al lenguaje humano" (ibid., 
p. 120). Si de "utilización funcional" se trata, entonces, los signos no 
lingüísticos, antes de que el lenguaje haga su aparición, tambi6n cumplen 
. . 
como hemos indicado antes una función comunica ti va^ análoga a la del 
lenguaje. Luego desde un punto de vista funcional, la comunicación ya 
funciona entre el niño y las personas que le rodean gracias a otros recursos 
no lingüísticos. 
Vygotski se refiere a las "raices preintelectuales del lenguaje", a la "función 
social del lenguaje" en el estadio "preintelectual" de su evolución. Cita como 
ejemplos el grito. el balbuceo e incluso las primeras palabras de los niños 
(ibid., p. 126), provocando problemas de orden genético ya que encierra 
"alrededor de la boca" lo linguístico y aisla estas manifestaciones de los 
. '~ovamosaentrarahoraen las críticas que le han sdo dirigidas a Vygotski por autores como üutterwofth que cuestionan el orlgen instrumental del gesto de &alar. y que inc~den mBs en 
la similrtud que existe con la mirada convergente de dos sujetos en torno a un mimo obeto 
. , 
niños del curso de la acción. Por ejemplo el balbuceo o las primeras palabras' • 
. pueden acompañar'la accibn inteligente, sin embargo Vygotski afirma que 
"no tienen nada en común con el desarrollo del pensamiento" (ibid., p. 126), ' 
lo que provoca, como ya indicábamos ,más arriba un problema .de orden 
genético en relación a la aparición del lenguaje y semiótico-en cuanto a la 
composición del pensamiento. - 
. , 
, , 
Tomemos ahora como punto de referencja laiotra vía que Vygotski propone.. . . ~ 
.La vía del pensamiento breverbal iryíependiente de toda comunicación. Y . . 
'veamos las paradojas a que da lugar: 
Dice que "todos los investigadores están de acuerdo en 'afirmar que las 
. . formas iniciales de reacciones intelectuales en el niño, [...] son tan . . 
' independientes del lenguaje como las acciones de los chimpancés" (ibid., p. 
140). Lo que no ec'más que una veidad'a medias, ya qu,e pasa por 'alto e i  
, - 
a .  
hecho d e  que-'las reacciones intelectuales de los niños tienen lugar en 
contextos comunicativos no lingüísticos, pero comunicativos. Es decir, que en 
la fase prelingüística, se da una articulación entre medios de comunicación 
en los otros y el curso de la actividad inteligente. 
De nuevo vemos que Vygotski no analiza a fondo'la función comunicativa 
que primero se realiza a través de medios no lingüísticos. Tampoco analiza el 
origen del lenguaje; aunque lo: sugiere. Se refiere al lenguaje como si fuera 
una estructura colgada del vacío, como si no se apoyara en la actividad del 
niñó en relación al mundo que lerodea, lo, &e es esencial si queremos 
comprender su adquisición. . . 
, 
, 
Para'concluir, la teoria de las dos raíces ontogenéticas independientes del 
. . .  - decarrollo del pencamlento y del lenguaje significa que Vygotski no lleva 
hasta sus últimas consecuencias su teoría acerca del origen social de la '  . . 
conciencia y del pensamiento. Ya que si lo "comunicativo" se concentra 
alrededor de la vía-"preintelectual del lenguaje", y en la vía del pensamiento 
. . preverbal lo "comunicativo y lo.social" no tienen cabida, eso supone admitir 
que existe un tipo de pensamiento estrictamente. solipsista, a lo Piaget, lo que 
, a  todas luces se contradice con el fundamento epistemológico de su teoría. Y 
ese problema -&n otra terminología, se' habla de desarrollo cognitivo versus . 
desarrollo social- ha perdurado a través de los años hask la actualidad. 
. . 
Aún unas palabras m& &mo conclusión. Piaget s61o aborda una de las vías, , . 
.la del desarrollo de la inteligencia, la otra via que se referiría a la 
. . 
. . e 
• comunicación es eliminada: sólo aparece puntualmente con el nacimiento 
del lenguaje. 
Vygotski propone dos vías independientes entre sí. El lenguaje preintelectual 
y la .  inteligencia preverbal. Pero . si analizamos hasta sus últimas 
consbcuencias sus propios planteamientos acerca de la mediación semiótica 
y del origen cultural del pensamiento, habría que matizar mucho dicha 
propuesta de las dos vías. 
Lo que Vygotski precisamente no explica es cómo se produce et encuentro 
misterioso entre c6municación y pensamiento en el leinguaje al desprender 
de todo carácter genético dicho encuentro. No recurrir a la historiade ese 
. . 
S encuentro dificulta su comprensión. 
Proponemos que para salir de la 'paradoja en la que el mismo Vygotski cae 
dentro de.su' propia teoría, ,es preciso volver a situar la mediación'semiótica 
en el Corazón de la convergencia entre el pensamiento y la comunicación; en 
los signos la convergencia se produce. ya que la condición misma para que 
exista un signo es su propio carácter bicéfalo. Esta vía puede ser la única que 
permita la desaparición de los dos mundos que eventualmente se 
encuentran en u.n punto, y cuya convergencia nos pareceatan ázaiosa.. 
No podemos dejar 'en manos de ese encuentro misterioso el desarrollo 
cognitivo, 'ni siquiera la aparición del propio lenguaje, ya que la explicación 
nos parece insuficiente. . . 
Puede que algún que otro lector partidario de la estética del equilibrio, la, 
haya echado en falta a lo largo de este capítulo y se haya visto a sí mismo 
como quien anda sobre, la cubierta de un barco en altamar, ya que nos 
hemos estado refiriendo mucho más a Vygotski que.-a Piaget. Para su 
tranquilidad vamos a 'decirle que en los próximos capítulos ocurre lo mismo 
pero a la inversa; ya que para no repetirnos innecesariamente y correr el 
riesgo de que !a repetición desgaste el significado de las palabras, hemos 
preferido decantarnos por un "equilibrio intercapitular". 
En los dos próximos capítulos analizaremos el lugar que ocupan los'signos 
, , en la investigación psicológica,de la primera infancia por una parte, y por la 
.otra, que es lo que se dice de los objetos cuando los' psicólogos hablan de 
' . ellos, qué lugar ocupan y cómo son tratados en relación a'la formación de los 
. conocimientos a lo largo de la ontog6nesis. 

CAPITULO 11 
S6 la hora por el sol 
y si hay lluvia por el viento 
El Cabrero. Fandangos 
QUE PAPEL DESEMPENAN LOS SIGNOS 
EN EL DESARROLLO DEL NIÑO 
En este capítulo vamos a tratar de comprender a qué se refieren los 
'psicólogos de la primera infancia hando hablan de los signos: qué función 
cumplen, dónde los sitúan, de la piel hacia dentro o en el exterior, de dónde 
surgen; en el capítulo III abordaremos el papel que cumplen los objetos en el : 
desarrollo cognitivo del niño: de qué objeto hablan laqdiferentes teorías, qué 
función cumple, a partir de qué tipo de interacción llega a ser conocido por 
los niños y por las nifías, a qué tipo de conocimiento da lugar. Nuestro 
objetivo es el de tratar de comprender qué función cumplen ambos; los 
objetos y los signos, en el seno de la comunicación intersubjetiva y en el 
nacimiento del pensamiento. 
El que nos refiramos a los signos implica que eitamos situando al significado 
en el centro mismo de la psicología, ya que el significado habita, toma forma, 
vive en y a través de los signos, de los sistemas de signos, y cualquier intento 
de comprensión de cómo se construye el pensamiento pasa por una teoría 
del conocimiento cuyo eje es el significado. 
La arquitectura, el tejido de-la mente humana es el significado, el signo. Ese 
es el nivel de la explicación psicológica. Y cualquier intento de vaciar a la 
mente de significado conduce a la negación misma de la mente. 
De este planteamiento partimos. 
, . 
. Recientemente, Bruner al referirse a la denominada "Revolución Cognitiva"' 
que tuvo lugar a finales de, los años cincuenta en los Estados unidos, dice 
que para BI y para sus amigos, la revolución "era, pencábamos, un esfuerzo a 
fondo por establecer e/ significado como el concepto central en psicología -no 
estímulos y respuestas, no conductas abiertamente observables, no instintos 
biológicos y sus transformaciones, sino 'significadd'(1990, p. 2, subrayado 
por nbotros). 
La pregunta obligada es la que nos formulamos a.continuación: ¿dónde nace 
el'significado y por tanto los signos. De dónde vienen, cuál es su evolución a 
lo largo de la ontog&esis, cómo algo llega a convertirse en signo, y de signo - 
en tejido de la mente? 
. - 
Tanto los signos como- los objetos son imprescindibles si nuestro objetivo es 
. ,  
el de tratar de, comprender cómo se produce el desarrollo cognitivo de los 
n/ños. Y si el conocimiento se origina 9 partir de la interaccióncon el mundo, 
¡.e., con las personas y con los objetos, la primera tarea consiste en saber de . 
qu6.hablan los psicólogos cuando se refiere,& a los signos y cuando se 
refieren a los objetos. 
< Vamos a. referirnos a 4 tendencias básicas, según el lugar en .que los 
1 investigadores ubiquen los signos y estrechamente relacionado con esto, la 
función que cumplan. No pretendemos ser exhaustivos en cada una de las 
corrientes que presentamos, sino sólo trazar (as grandes líneas que nos 
permitirán a continuación ir situando nuestra propia postura. 
. , 
- 
. ' 1  
1 .  Los signos se encuentran en .el nivel de la representación , . .e 
~ a r r 6  y Gillett (1994) contraponen el modelo de la mente de Kant, que es Iin 
. 
dominio interno de operaciones ordenadas racionalmente (p. 74), cuyo. centro ' 
es el individuo,. a la concepción de Wittgenstein para quien el' significado de 
un -signo implica tener un uso gobernado por reglas. Dichas reglas. (en 
principio)'no pueden, ser privadis: "se consigue seguir una regla al dominar 
. .. 
lRetomamos e l  término de "RevolGción Cognitiva" porque esa es la acepción más 
comunmente utilizada; sin embargo de lo "Cognitiw" han dicho mucho no &lo los autores . 
americanos de este período, sino por ejemplo, todas las comentes de psicología del deca~ollo 
del niho que nacieron en Europa mucho antes de que la "Revolución Cognitiva" ni siquiera 
empezara a gestarse. Un termino que podría ser más justo sería el de "Revolución de los ' . ' 
ordenadores", o "Revolución Analógi~Cognitiva". 
e una práctica pública cuyas normas están puestas en vigor y estabilizadas , socialmente, por referencia a modelos públicos, y, en principio, son 
independientes del propio funcionamiento interno" (p. 76). Como 
consecuencia, sostienen los autores, al usar un signo o una palabra para 
estructurar la actividad mental, es preciso adoptar actitudes normativas (¡bid.). 
La tendencia que sitúa los s~gnos inicialmente en el nivel de la 
representación, "dentro de la cabeza de los sujetos", es heredera de la 
tradición ~antiana. Bruner también lo exprksa recientemente de. manera 
semejante; dice que nosotros; lo's psicólogos, por costumbre y por tradición 
pensamos más bien en t6rminos individuales (1990, p. 11). Para Bronckart 
. (comunicación personal) puede resultar paradójico a primera vista mirar 
' . hacia fuera cuando el objetivo es tratar de comprender el pensamiento y su 
emergencia. ~. 
L a  escuela de Ginebra forma parte de esta corriente individualista del 
pensamiento. En efecto, para Piaget y sus colaboradores,.. la "función 
semiótica" o "sirnb6lica!"se identifica con la representación; es el punto 
culminante del desarrollo cognitivo que tiene lugar durante el estadio 
sensoriomotor. Dice Piaget en su libro La formation du symbole chez i'enfant 
que "el pensamiento representativo comienza, por oposición a la actividad 
sensoriomotora, desde que en el sistema de significaciones que, configura 
toda inteligencia y sin duda toda conciencia, el 'significante' se diferencia del 
'significado".' 
Y aunque es cierto que Piaget se refiere a los signos en el sensoriomotor, 
(por ejemplo, cuando en el 3er sub-estadio los pasos de la madre funcionan 
como, señal al anunciarle al niño su venida, o cuando una parte del biberón 
funciona Para el niÍío como indice del biberón en su totalidad), si" embargo 
hace una clasificación muy general de los signos -inspirándose en parte de 
Saussurel- dando lugar a tres categorías: los índices (presentes durante la 
mayor parte del sensoriomotor), 10s símbolos y 10s signos propiamente dichos 
que son lingüístico3. Dice Piaget que "el lenguaje, sin embargo, proporciona 
el prototipo de un. sistema de cignificantes diferenciados, puesto que en la 
'Lo que ha sido cnticado por Bronckart. ya que Piaget reduce el pensamiento de Saucsure para 
quien - la relación que une al scgntficante con el signilicado es de naturaleza social. 
+iaget se basa en la terminologfapropuesta por Saussure.'para quien el signo no tiene una 
acepción general como en el caco de Peirce y de la mayorla de los trabaios actuales en 
semiótica. Para Saussure la relación que une significante y significado en el "signo lingulstico" 
esarbitraria. 
1 
conducta verbal el significante está constituido por palabras que son 'signos' 
colectivos,' mientras que e l  significado lo proporciona la significación de las 
palabras" (ibid., p.' 172). Vemos pues que según Piaget sólo los signos 
lingüísticos (o más exactamente los significantes), no los otros, tienen un 
caracter colectivo. . . 
, La emergencia de la función semiótica o representación supondria un cambio. 
importante en el desarrollo cognitivo del niño ya que marca el inicio del 
pensamiento como tal al producirse interiorización de lo que antes sólo 
m aparecía en el exterior. Los símbolos y los signos serían' sobre todo los 
instrumentos que proporcionan los significantes a los significados sobre los 
que se apoya el pensamiento. , 
,Dentro de esta perspectiva, como ya lo indicábamos en el capítulo 1, la cultura 
e n  sentido amplio, la comunicación con las otras personas no .son 
constitutivas del pensamiento. El pensamiento no saca sus raíces de las 
convenciones que paulatinamente se van estableciendo entre el niño .y la$ 
personas que le rodean. El modelo de sujeto de ~ iaget  es el de un individuo 
que actúa sobre el mundo externo- en solitario. Se trata pues de un sujeto 
solipsista, y por lo tanto no es preciso recurrir a los signos como instrumentos 
de &municación que hagan posible la aparición del pensamiento. 
.Si lo comparamos con la visión, de ~ygotski acerca.de las dos vías, del 
' pensamiento y de la comunicación, para Piaget una de las vías, la de la 
comunicación, no desempeña ninguna función en 'la aparición del 
pensamiento. Como consecuencia el que algo llegue a convertirse en signo, 
ya sea el biberón (índice) o los pasos de la madre (señal), no es fruto del 
. .  intercambio comunicativo entre el niño y los otros, sino.que emerge 
m 
. directamente.de la "lectura" interpretativa que, el niño es ,capaz de hacer del 
medio a partir de un "contacto directo" con él, o si se prefiere sólo mediado a 
. % 
. través de su propia acción. 
,Los signos así entendidos existen "dentro de .la cabeza" del sujeto;y no 
necesitan que se establezcan acuerdos conv~ncionales entre el niño y los 
otros. A excepción del lenguaje, donde explícitamente Piaget, siguiendo a 
' Saussure, afirma que cumple-una función comunicativa y que tiene un valor 
convencional, los otros signos son emergentes de un desarrollo cognitivo 
esencialmente producido "de dentro a fuera". Por otra parte, Piaget ,no 
ahonda' en la génesis de la 'dimensión convencional y comunicativa del 
lenguaje. , . 
. . 1 
e Vemos pues que lo semiótico no aparece como instrumento de comunicación 
entre el niño y los otros, sino que 'desde el principio, por oposición a lo 
sensorio-motor que ocurría fuera, es introducido "dentro de la cabeza" del 
niño, cumpliendo así una función estrictamente cognitiva. 
para Deleau (1990) l a  posición de Piaget implica que ia fuente de. las 
construcciones semióticas se encuentran en el sujeto a través de la 
asimilación; la función semiótica es pues un mecanismo- individual que 
permite el acceso a las significaciones colectivas (p. 30) y critica la "noción de 
emergencia, que a menudo está enlazada a la de función semiótican y que no 
tendría una función explicativa (1985, p. 340). Para este autor, la noción 
misma de función semiótica está arraigada en la separación "entre función de 
conocimiento y función de comuni~ciónn (1990, p. 56), lo que en el fondo no 
sería mas que "la imposibilidad de poner en relación el sistema de signos y el 
mundo" (Deleau, 1990, p. 55). 
~ec~entemente lnhelder y Caprona (1992) se pronuncian en el'mismo sentido 
que Piaget.10 hacía, y hablan de "representación semiótica" (p.  27) -vemos 
cómo lo serniótico se introduce de nuevo en el interior de la 'abeza de los 
sujetos al config'urar la representación- .atribuyéndole a. Peirce la distición 
entre representación icónica y simbólk: 
"Es interesante remarcar que en los Estados unidos es al principio de los 
años sesenta cuando el problema de la representación comienza a 
planteirse con fuerza, [...] inspirándose en particular en la herencia de Peirce 
(que habia sido el primero en plantear la distinción entre representación 
"icónica" y "simbólica" o lingüística)" (ibid., p. 47). 
En esta cita, los signos son traducidos exclusivamente en términos de 
representaciones internas e individuales del sujeto. Resulta curiosa 
igualm.ente la lectura -errónea desde nuestro punto de vista- que hacen los 
autores en t6rminos macrogenéticos y exclusivamente representacionales de 
la semiótica de ~eirce.  De momento no vamos a explorar esta pista,' lo 
dejaremos para el capítulo IV. 
lnheldery Caprona se refieren igualmente a la representación en los trabajos 
del grupo de estrategias y resolución de problemas, y afirman que 
"tomada enun sentido estricto, la noción de representación conlleva para 
nosotros dos aspectos complementarios: la semioticidad y la posibilidad para 
.el sujeto de pensar en los objetivos y en los medios que se da" (1992, p. 48). 
"... lo semiótico es abordado bajo el prisma de los diferentes tratamientos 
,permitidos por los diversos modós de representación. (gesto, imagen, 
lenguaje)" (ibid., p. 48). 
Vemos pues cómo dentro de la tradici'ón piagetiana clásica, así como más 
recientemente, en los trabajos sobie las estrategias, lo semiótico (tomado de '-' 
una manera global, no . . específica) aparece estrechamente. unido a.  la 
representación del sujeto y toda relación con los signoscomo instrumentos 
de comunicación, o situados en el exterior, ,no aparecen dentro de esta 
perspectiva. Lo semiótico -se convierte así en un instrumento exclusivamente 
representacional de un sujeto solitario que .resuelve tareas. - 
. . 
Tambi6n Bruner a mediados de los años sesenta en Studies in cognitive .. . . . 
growth, sitúa al significado en el "interior de la cabeza". Así lo expresa 
Greenfield, 
, , 
"El significado se vueíve central por primera vez con la teoría del desarrollo' .. 
cognitiv~, basada en la representación'! (1990, p. 330). "En su teoría del 
desarrollo cognitivo, modos de representacibn son los instrumentos a. trav6s 
. ' .  
de los cuales el niño en desarrollo extrae significado de su propio mundo" 
, . (ibid., p. 329, subrayado por nosotros). ... "la esencia de la representación es 
el significado, la relación del significante con el significado" (ibid., p. 330). 
I ~ c I u S O  Bruner ,hace una clasificación en "estadios" o secuencia en la 
, representación del , significado. basada en los diferentes tipos de significantes: . . 
los primeros són acciones motoras. después imágenes análogas y finalmente 
símbolos convencionales y arbitrarios (ibid., p. 330), lo que hace pensar en la 
clasificación de los signos de Peirce. lo que significaríá que Bruner transforma ' ' 
: en criterios macrogen6tico.s categorías que para peirce no lo eran y que se 
definen por su valor funcional. 
En esta bpoca' Bruner, como la Escuela de Ginebra, sitúa el-, nacimiento del ' 
. . 
significado "dentro", en las formas de representación y no en la interacción 
con las otris personas, guardando siléncio acerca del uso con~encional y 
cultural de los signos. 
La situación cambia a partir de los añoscsetenta, cuando Bruner defiende que 
"la cultura se convierte en el significado compartido creado entre la madre y el 
niño en la comunicación prelingüística" (Greenfield, 1990, p. 331), como 
a consecuencia de su descubrimiento de la teoría de Vygotski, aunque 61 
mismo aclara que ya antes estaba pydispuesto a, aceptar esta perspectiva a 
partir de los trabajos de G. ~ . ~ e a d  y de Ch. S. Peirce, y se refiere a una cita 
que Bste último escribió en 1902 en donde se plasma, dice Bruner, su 
intuición acerca de los "instrumentos internos y externos a través de los que 
opera la mente" (1983, p. 8). Dice Peirce lo siguiente: 
"Un psicólogo suprime un lóbulo de mi cerebro y entonces, cuando descubro 
que no puedo expresarme, dice: 'Ve usted, su facultad de lenguaje estaba 
localizada en ese lóbulo'. Ninguna duda, lo estaba, e igualmente si él hubiera 
escamoteado (escamot6) el tinero, yo no hubiera sido capaz de continuar la 
discusión hasta que hubiera podido procurarme, otro. En realidad, los 
- pensamientos mismos no se me habrían ocurrido. Así pues mi facultad de 
discusión está localizada'igualmente en mi tintero" (Peirce, 190211958, Vol. 7, 
p. 227, citado por Bruner 1983, p. 8). 
a 1 Más recientemente, en su iibro Actos de significado, Bruner se pregunta cómo 
construir una ciencia mental alrededor del concepto de significado, pero en 
- 
este caso, hace hincapié en el proceso a trav4s del cual los significados "son 
creados y negociados dentro de una comunidad" (1990, p. 11). 
Bruner hace en este libro lo que podríamos llamar un balance de en qué se 
ha convertido "el espíritu" de la Revolución Cognitiva enla que tomó parte en 
los aiios cincuenta, y llega a la conclusión de que lo que se acaba 
. produciendo es que el significado se transforma en "información", y la. 
construcción del significado en "procesamiento de información" (Bruner, 
1990, p. 4). 
\ 
Los trabajos en IA miran, como Piaget y su escuela, hacia dentro del sujeto, 'lo 
importante es.la representación, pero a diferencia de Piaget, ni siquiera el 
significado es protagonista dentro de la representación. En el mejor de los 
casos su papel es secundario. .Por lo que carece de sentido plantearse ,dentro 
de esta perspectiva qu6 función cumplen los-signos en la comunicación. 
Esta situación influye decisivamente en buena parte de los trabajos que se 
han venido realizando durante las últimas décadas en la psicología del 
desarrollo. Así lo explica M. ~ennett cuando afirma que el declive de la teoría 
piagetiana, 
. . 
"... no se ha correspondido con el surgimiento de una alternativa específica. 
La mayor parte del trabajo actual, puede verse que se está desarrollando en 
el marco de la.ciencia cognitiva o del procesamiento de la informacidn"[ ...] 
"Desde estas posiciones [Bennett cita a Flavell] 'la mente humana es 
concebida como un sistema complejo, análogo en algunos aspectos a un 
ordenador digital. Como un ordenador, el sistema, manipula o procesa 
hformacidn'aue le lleaa del medio o aue va está almacenada dentro del 
sistema. procesa infortñación de distintas maneras: codificándola, volviéndola , . 
a codificar o decodificándola: com~arándola v combinándola con citra 
~ -. 
información; memorizándola o recup&ándola de ía memoria; acercándola o 
alejándola del foco de atención o de la conciencia, y así sucesivamente" 
(Bennett, 1993, p. 9-10, subrayado por nosotros). 
. 
vemos el "trueque" al que Bruner se'refiere de significado por "información" y 
' de construcción del'significado por "procesamiento de la 'información". 




"Un objetivo'básico de esta perspectiva es el de proporcionar descrip60nes 
detalladas de cómo la información es procesada y representada por niños de 
diferentes edades. La cuestión clave es:"¿Qué ocurre en el sistema cognitivo 
del niño?" Las respuestas se sitúan en términos de conceptos como atención, 
esquema, memoria y representación" (1993. p. 9110). 
l .  
A daerencia de Piaget, para quien existe una estructura cogn'itiva unitaria -los 
.grandes estadios del desarr'ollo-, dentro de esta perspectiva, el sistema - '  
cognitivo está compuesto de un número de 'módulos'. relativamente 
autónomos responsables de tratar con aspectos particulares del .mundo o 
'domiHos' (como el número, el lenguaje y las relaciones interpersonales). Lo 
que ionlleva la especialización, la independencia de dominios y de 
procedimientos y de sistemas de representación" (Bennett, 1993. p. 9-10). 
, , 
, e 
En'el mismo molde hay que situar los trabajos de Vinter y Mounoud qiie se 
inspiran en parte de.Piaget, pero con una orientación más innatista, y de las 
teorías de la IA: "las represenkciones del 'sujeto proporcionan el significado, 
cuya intervenció'n precede a la aplicación de .un esquema sensoriomotor, 
porque ellas, [las representaciones] 'son de hecho responsables de la ' 
selección" (~inter, 1986, p. 338). Esta forma de ver las cosas conlleva un . 
tratamiento, diríamos, asemiótico del significado y en la medida en que es 
inn& y proviene de las representaciones internas del sujeto, se trata de un 
5, 
significado que poco tiene que ver.'con la función com"nicativa que, 
'defendemos, -originariamente cumplen los signos.. 
Al situar el nacimiento del significado dentro del sujeto volvemos a caer'en un , ' '  
modelo cuyo'sujeto es solipsista muy a' lo ~ iaget ,  siendo la diferencia más 
marcada que' en este caso la representación no'es sinónimo de función ,. 
, . 
semiótica, ya que se encuentra desde el principio y no al final del de'sarrollo 
de la inteligencia sensoriomotora. 
.Ven las cosas de la misma forma autores como Perner (1991/1994), para 
quien muy pronto, o "en el nacimiento mismo", los niños tienen "un modelo 
único del mundo", fruto de la representación. Evidentemente dicho modelo 
dista mucho del uso normativo y público'de Wittgenstein, y no necesita 
apoyarse en ningún tipo de interacción con los otros para que se construya. 
Perner, al igual que Piaget, elude toda referencia a la génesis. de los 
procesos comunicativos, termina hablando de,los "modelos multiples" de los 
niños alrededor del año o año y. medio y dice que así los niños son capaces 
de "evadirse de la realidad presente mediante la representación de 
alternativas irreales a lo real". 
Así como para Goethe el "principio era la acción", (y para Piaget, y para la 
mayor parte de la psicología evolutiva), para autores como Perner o Vinter."el 
principio es la representacion". Lo que no explica Perner es de qué está 
hecha esa representación del recién nacido, más bien parece una tautología, 
un 'a prior¡ , que carece de valor explicativo. Si conocer consiste en darle 
significado al mundo que nos rodea, el significado de las representaciones de 
los niños al nacer tiene que tener necesariamente un componente 
extrjctamente biológico y denominarlo "modelo del mundo" es cuanto menos 
confuso. Lo que plantea un problema que no sabemos cómo Perner es capaz 
de resolver en ,relación a los llamados "modelos múltiples" con .la capacidad 
del "juego de simulación", esto es, cómo e s  capaz de ,comprender que un 
niño realiza un juego de simulación (cómo el niño y 61 pueden ponerse de 
acuerdo acerca de algo en el mundo) s i n o  parece que ninguna génesis 
social haya intervenido para la aparición de los "modelos múltiples": acuerdo 
milagroso, o como diría Deleau, se trata de una emergencia. 
Al  igual que Piaget que no hace ninguna referencia a la génesis de los 
procesos comunicativos, en los "modelos múltiples" que hacen su aparición 
alrededor del año y medio, la vía de la comunicación estCi ausente. Lo 
cognitivo emerge o de la biología pura ,o del contacto .de un ser solipsista con 
el mundo físico. Dentro. de esta perspectiva los signos son estrictamente 
innecesarios ya que no cumplen ninguna función. 
Mandler es otro autor que sitúa Jos símbolos exclusivamente dentro de la , 
cabeza del sujeto en el nivel de la representación y despeja cualquier 
. . 
ambigüedad al afirmar que "e$ importante' aclarar. que uilizo el término de 
símbolo como vehículo de pensamiento, y no para referirme a medios de . . 
comunicación o a referentes externos como se encuentran en el lenguaje o 
en el gesto de señalar" (1988, p. 120). Y explícitamente añade, 
'"Este uso del término símbolo se diferencia del de Peircel [...] En la . 
terminología de Peirc6, es el termino signo el que se usa para una categoría 
' . más amplia de funciones referenciales, con el símbolo restringidoca los signos' , 
que tienen significado convencional. En l a  utilización que hace Peirce, como 
' 
. . en casi todas las discusiones del desarrollo simbólico, los símbolos están \ . . 
inextricablemente vinculados a. la comunicación. 'la terminología de Piaget y .  
la que se sigue aquí está alineada, sin embargo, con la de Whitehead (ibid., . , ' ' . 
p. 120). 
Dentro de esta perspectiva como dentro de la de Piaget resulta difícil trazar la 
genesis de esas representaciones sin recurrir a componentes estrictamente 
individuales del sujeto: De nuevo lo que impvcitamente ocurre' es que . . 
reaparece la dicotomía, entre cognición por un lado y comunicación por el otro 
cuando desde láteoría de Peirce, como veremos en el capítulo IV, el signo 
puede referirse tanto a la comunicación como a la representación, 
Y concluye; 
. . . . 
"... cuando pienso cómo se construye un niiio, no encuentro ninguna forma 
de proceder que no incluya la posibilidad de acceso a alguna clase de 
información desde el principio. Es dificil imaginar un organismo puramente 
sensoriomotor, que almacene información sólamente modificando 
procedimientos; :comenzando a hacer estos prokedimientos accesibles a la , 
. , 
conciencia de manera súbita. Cuando únicamente vemos, no somos 
conscientes -sólamente cuando analizamós o comparamos nos convertimos 
por completo en seres humanos. Parece mas razonable ... decir que 
nacemos con la capacidad de involucrarnos en análisis perceptivos y 
almacenar sus resultados en una forma accesible, que decir que esta 
capacidad depende del funcionamiento de una historia 'sensoriomotora 
previa" (ibid., . p. 133). 
  un que en este aspecto concreto en parte.estemos de acuerdo con ~andler, 
. . ' . lo que sigue sin resolverse es el problema esencial de .la aparición de los 
I 
significados y de su articulación con .los significados que los otros le 




'E& concepción de los sImbolos es muy &mila[a,la que defienden Bates y al., 1979, p. 93, y a . 
la que nos referiremos en d tercer a~artad0 de este capitulo. 
'e ' ' Paul van Geert (1985/86) e5 un defenior de la modulavdad de la mente. y 
basándose en Fodor distingue "tres sistemas modulares principales, a saber, 
el perceptivo o sistema sensorial, el sistema motor, y el sistema lingüístico" (p. 
8). Lo que llama la atención es que lo, "semiótico" aparece reducido dentro 
del módulo del lenguaje, mientras que a los otros sistemas de signos no 
lingüísticos no parece que les corresponda ninguno. Además nos resulta , 
difícil de entender cómo a partir de una' mente modular1 se podría explicar 
que un gesto comoel de sehalar pueda ser comprendido o producido por el 
bebé, ni en qué módulo habría que situarlo, ¿en el motor, en el perceptivo o 
. . en el lingüíst/co? También resulta. difícil de explicar la adquisición del 
lenguaje desde situaciones no lingüísticas. En este caso, tenemos que 
referirnos a la crítica que le hemos dirigido en el capítulo I a la doble vía de 
Vygotski, solo que aquí no se trata de dos sino de-tres. 
Como conclusión,. para estos autores la representación es inespecífica 
-cuando ya existe en el momento del nacimiento- y si aparece al final del 
sensoriomotor, ahí se introducen los signos pero no son el resultado de los 
acuerdos convencionales con las otras personas, sino que surgen a partir de 
un sujeto que en solitario "descubre" las propiedades del mundo "físico" que 
le rodea: 
2. Los signos son despojados de su carácter semiótico: 
tratamiento molecular y no  molar 
, . En este apartado nos referiremos a las investigaciitnes en que los autoies se 
refieren a los signos pero 'Tuera de la semiosis". 
son investigaciones que le atribuyen competencias importantes al recién 
nacido, situándose en un "panbiologismo" como diría Deleau (1985, p. 158), 
y donde los signos tradicionalmente admitidos como tales son despojados de 
su carácter funcional, semiótico y comunicativo. Los autores que defienden 
esta posición se centran en los aspectos morfol6gicos, externos 
exclusivamente, tratando de manera molecular conductas que, desde nuestro 
'En este sentido la propuesta de A. Karmiloff-Smith (1992) que defiende que. a lo largo del 
desarrollo se produce una rnodularización que.seria resultado y no punto de partida, nos 
Parece mas acwtable. aunaue esta ace~ci6n de la modularidad se saledel limite de edad en el 
e que nos situamos en este trabajo. 
punto de vista, sólo se pueden comprender de forma molar, ¡.e., situando los , 
signos en la convergencia entre el pensamiento y la comunicación. 
e 
Vamos a dar dos ejemplos que ilustran esta tendencia El primero se refiere 
al gesto de señalar, el segundo a las imitaciones tempranas. 
. . 
Hannan (1987) defiende que exkte continuidad e n  el desahollo, y dice en 
. . relación al gesto de señalar, entrecomillándolo, que existe continuidad entre . . ~ , 
"las formas tempranas del lgesto de'señalar' y las formas maduras más 
tardías del gesto social que se pueden ver durante la última mitad del primer 
año de'vida". Afirma ciutelosamente que "aunque había pocas indicaciones. 
de chtinuidad funcional entre las formas tempranas y las .últ/mas'de los 
gestos d e  'señglar, los resultados, generales indican una' continuidad 
.morfológica potencial ..." (p.. 1 l ) ,  sin embargo, termina concluyendo que "... el ' 
. 
. gesto de señalar ... ya puede ser visto tan pronto como'a la edad de 3 meses" -e 
(ibid., p. 20), y esta vez el termino pointing ya ha perdido las comillas que 
aparecían al principio del articulo. 
. . 
S En otro trabajo publicado el mismo año, Hannan y Fogel '(1987) van más 
lejos.situando ei  primer "pointing" a l?; 18 días de $da del niño, &unque 
encuentran "muy pocas' relaciones entre el 'gesto de señalar' y la conducta 
de la madre" (p. .193), lo que significa que son "p$ntingS" que carecen' de 
función. Y concluyen que "estos datos proporcionan pruebas contra el 
supueslo de que formas organizadas de gestos de señalar no son visibles 
durante los primeros tres meses" (p. 193; subrayado por noso~os). 
Desde un punto de vista pragmatico, si no se. tienen en cuenta los aspectos 
de significado. funcionales, de'uso y contextuales que cumplen los signos 
para los sujetos en interacción, nos parece lícito preguntarnos a que se 
refiernen estos 'autores cuando califican como gesto de señalar las conductas 
observadas de niiios de 18 días. . < 
Lo que sobresale es la manera en que el pointing es despojado por los 
autores ., , de su valor semiótico, comunicativo y convencional (en este caso de 
direccibn o indicial),'tomando de manera aislada un pequeñísimo aspecto del- 
significante. Como dirí'a.wittgenstein, "lis cosas son lo,que son': y o se integra 
dicho signo en una red significativa o no llegamos a comprender lo que los 
autores entienden por "gesto de señalar".Llegando a absurdos como que los 
niños señalen menos veces (40%) entre los 9 y los 11 meses que entre ¡os 4- ' 
a 5-6 y 8 meses (80%) (Hannan, 1987. p. 16), cuando el gesto de señalar 
convencional suele aparecer alrededor del duodécimo mes (~ ranco  y 
Butterworth, 1991), o antes -alrededor de los 9 meses y medio. 
La pregunta que nos hacemos es si es posible hablar de gesto de señalar 
(pointing) en todos esos casos, cuando lo único que les "une" es un parecido ., 
estrictamente morfológico, por lo que los procesos subyacentes internos son 
diferentes y los comunicativos, a las edades más tempranas, inexistentes. 
La explicación que daríamos és que Hannan y Fogel confunden la capacidad 
que tienen los niños de poner el dedo índice estirado desde una edad muy 
temprana con el gesto de señalar. 
Para que el índice estirado pueda ser considerado como gesto de señalar, es. 
' decir como signo indicial, es preciso que se cumplan al menos alguna de 
• estas condiciones: 
1. Que tenga un valor comunicativo: alguien muestra o quiere mostrar algo a 
alguien. 
2. Para que el gesto de señalar funcione hay reglas que rigen su 
funcionamiento: 
- "Estoy mostrando o tratando de mostrar alg8". 
- "Mira en la dirección indicada por el dedo proyectando una línea 
imaginaria que parte del dedo hasta que toca un objeto". 
3. Tiene un valor funcional y pragmático ya que en el curso de la interacción, 
,suele ocurrir algo que puede ser interesante después de que un gesto de 
señalar se haya producido. El gesto raramente marca el final de l'a 
interacc~n, sino que suele ir seguido de un comentario, de una acción, de 
otro gesto, incluso puede contribuir a que se produzca algo imprevisto. 
4. A su valor pragmático no influye s610 lo que ocurre en la interacción entre 
los sujetos, sino que es función también de la naturaleza'del objeto señalado. 
Por ejemplo la reacción de las personas que rodean al niño no es la misma si 
el niño señala la luna a si el niño señala un bizcocho, ya que los bizcochos y 
la luna no se usan de la misma forma. También es función del contexto en 
que se produce el gesto: no es lo mismo que el niño señale un bizcocho que 
tiene el padre del niño, que el que tiene un extraño. Las consecuencias de 
índole pragmática son diferentes, así como su interpretación. 
Hannan y Fogel parecen olvidar que las personas que rodean al niño 
reaccionan de forma muy distinta cuando el niño emplea conductas 
funcionalmente activas lo que va a &r vital para el posterior desarrollo de 
talesconductas. 
a .  
El "pointing" al que Hannan y Fogel se refieren cuando los niños tienen 18 . 
,días, no cumple la primera característica. Ellos mismos Bfirman que no 
suscita ninguna reacción por parte de la madre, como consecuencia tampoco - ' 
\ ,  
cumple la tercera puesto que no está pragmáticamente orientado,. Ni la 
segunda, ya que no parece que ninguna regla implícita exista por debajo del 
"gesto"; la cuarta por.tanto ni se-plantea. 
Por lo cual podemos decir que no se trata de un gesto de señalar para el . l. . ' 
niño, y no se trata de u" de sefialar para la madre. 
Entonces ¿para quién es un gesto de señalar? Para Hánnan y Fogel que, han . . 
transformado un dedo derecho en otra'cosa, en un gesto con valor indicial 
cuya única similitud con . el , gesto son las características morfológicas. • 
, E s  como la historia de aquel señor que entró un día en una librería 
. especializada de psicología y, para asombro del librero, pidió un metro de 
libros con pastas rojas, .lo que era más propio deunatienda de retales que 
de una librería ya que lo único que parecía interesarie de los libros a nuestro , 
' 
protagonista no es lo que se esconde en su iverior, sino la iongitud y el color, 
es decir lo aparente, probablemente porque el señor tenía en su casa un 
hueco en la librería que quería rellenar ostensiblemente -a'base de.rojo-; en , 
cuanto a s i  los libros llegarían algún . día . a cumplir su función, a ser leídos, 
eso nunca llegaremos a saberlo. 
. , 
Pues bien si él objetivo' de Hannan y Fogel es "!ellenar el hueco" de la 
continuidad del desarrollb a.base de "pointings" desde la tercera semana de ' . 
edad del niño; lo hacen confundiendo, como el señor del ejemplo, retales con a. 
iibros, es decir, dedos estirados -la cosa-,con gestos de señalar -el signo. 
Lo que está en contradicción con los planteamientos de Peirce? para quien 
. un signo no, lo es en sí, sino en virtud de la. función que' cumple., . . 
En otros tbrminos, han visto un signo o representamen, -con un pretendido 
valor indicial- queno tiene ni intérprete ni, objeto del signo, por lo que deja de 
ser representamen. O refiri6ndonos.esta vez a Saussure, se trata de un . . 
significante no 'tiene significado, por lo ,que pierde el estatus de . . 
significante de ese significado. 
. 
En otros trabajos, los signos (que no son calificados como tales) son 
utilizados como indicio de representaciones tempranas, si no innatas, en el 
e niño. Por ejemplo'los muy citados trabajos de Meltzoff y Moore, en relación a las imitaciones en el recién nacido sugieren esa idea. 
Meltzoff y Moore afirman en un famoso artículo publicado en 1927 que los 
niños son capaces entre. la segunda y la tercera semana de imitar gestos 
faciales del adulto como la protrusión de la lengua, de los labios, y la 
apertura de la boca. En un estudio posterior que se publica en 1983, los 
mismos autores afirman que se produce imitación del adulto de la protrusión 
de-la lengua y la apertura de la boca desde antes del tercer día de vida del 
niño, lo que les lleva a la conclusión de que estas imitaciones tempranas 
"estan mediadas por, una representación interna del acto del adultd; (cf 
Bremner, 198811 991, p. 149, subrayado por nosotros). 
Vemos que rápidamente la reacción del niño es catalogada de imitación; no 
es interpretada dentro de una posible red de índole cornunicativa o ernotiva 
entre el niño y el adulto sino que la protrusión de la lengua se convierte para 
los ex&rimentadores en signo de la existencia de representaciones innatas 
altamente especializadas de lo que el adulto hace. Desde entonces las 
referencias en la literatura psicológica a estos trabajos han sido continuas, 
para justificar que los niiios, a diferencia de lo que Piaget sostiene, nacen 
con representación. 
Bradley en un artículo cuyo titulo, "La participación asimétrica de los niños en 
. la vida social: consecuencias para la teoría" (1989). tiene la virtud de indicar 
bien lo que defiende después; afirma que las imitaciones tempranas "han 
sido utilizadas por los defensores de la intersubjetividad temprana para 
sugerir que los niños tienen representaciones elaboradas de las personas, 
que les permiten . . reconocer y responder a lbs expresiones de las caras 
humanas como tales". Según Bradley, lo que para Melttoff y Moore es 
"imitación" "no tiene por qué estar relacionado con la percepción de 
personas" (ibid., p. 68), y combate "el supuesto de que la implicación de los 
niños en la vida social esté basada en una comprensión simétrica o relación 
social entre uno mismo y el otro" (ibid., p. 63). El problema es hasta qué punto 
el signlicado es compartido por el niño y el adulto, es decir, hasta qué punto 
lo que para el adulto significa "yo saco la lengua o abro la boca y el niño imita 
lo que yo, adulto estoy haciendo'!, significa para el ,niño "el adulto saca la 
lengua o abre la boca y yo, saco mi lengua y abro mi boca haciendo lo mismo 
que 61 hace". 
Quizás en vez de intersubjetividad habría que hablar de "interemotividad 
entre el niño y el adulto, en cuyo caso no se necesitaría postular que existe 
un modelo bien definido que el'niño imita como tal. Después de todo el papel 
de la emoción, p m o  dice Wallon en este bello y profun'do texto, es el de "unir 
a los individuos entre sí a travbs de sus reacciones más orgánicas y más 
íntimas, teniendo esta confusión como 'consecuencia ulterior las oposiciones 
'y los decdoblamientos de donde podrán surgir las estructuras. 
de la conciencia" (cf. Zauo, 1989, p. 193). Lo que se asemeja al iconismo al 
que Peirce se refiere . . .  como pura emoción y que no necesita apoyarse en  
otras mediaciones previas. 
Riviere y col1 en el año 1987 se refieren a los . trabajos . de Bower y. Wishart, 
que intrerpretan las , . respuestas de protoimitación de 1'0s bebés diciendo qúe 
éstos elaboran un juicio categorial implícito muy abstracto, del tipo "soy 
humano", "ellos son humanos" ... "yo soy como ell'os". Lo que implica desde el 
punto de vista de Riviere y Coll que el desarrollo social sería un proceso de 
. . 
especificación progresiva a partir de esta . . categoría general, y continúan 
diciendo que aunque no niegan la importancia del equipo innato w n  el que 
los bebés nacen, sin embargo' no creen- que sea necesario recurrir a 
representaciones supramo~les o a juicios categoriales muy abstractos para 
explicarlo . . y que en definitiva eso es obra de la.fil6genesis y no del beM (p. 
,208). . 
Pecheux (1985) va en el mismosentido y cuestiona la atribución abusiva de. 
competencias al' recién nacido como 
"el reflejo de búsqueda, provocado por una estimulación peribucal que 
orienta la boca hacia el alimento [...] sin embargo,.por adaptativos que sean, 
estos comportamientos ni bastan para asegurar el dominio del medio,. ni " e. 
tampoco constituyen un conocimiento" (p. 154). , , ' 
. , 
. . Compartimos plenamente la opinión de estos autores, ya que si bien es cierto 
que de la nada. nada'se saca, y sabemos que ese no es el caso del niño 
puesto que en muy poco.tiempo va a hacer progresos espectaculares, lo que 
quiere decir que nace con un bagage. El problema se plantea a la hora de 
intopretar los haliazgos de lo que los niños con capaces de hacer. 
La respuesta que dan Riviere y Coll nos 'parece' muy sensata. Dicen que'si 
observamos muy atentamente.el equipo con el que nacen las hormigas Ó las 
vacas llegaríamos tambibn a.co"ciuir que la .evolución filogen6tica les ha 
- conducido a "juicios. categoriales muy abstractos" del tipo '"soy una hormiga, , ' 
ellas son hormigas. yo soy como ellas"; o "soy una vaca, ellas son vacas, soy 
como ellas" (ibid., p. 209). 
Lo que Rivikre y Coll afirman mina lo que dice Perner (ver primera parte de 
este capítulo) acerca del "modelo único del mundo" con el que nacen los 
niños y que se encuentra en la base misma de la teoría de la mente que 
desarrolla, y la consecuencia es que dicho "modelo único" habría que 
matizarlo considerablemente. 
, 
Cuenta Jacqueline Nadel que en-el año 1945 Zazzo, pocodespu6s de que 
Piaget publicara La Formation du Symbole chez i'enfant, por azar 'nota que 
cuando le saca la lengua a su hijo que entonces tiene 25 días, el niño saca a 
su vez la lengua. El hecho se reproduce como respuesta del niño a las 
emisiones repetidas de Zazzo. Este repitela experiencia cuando el nifío tiene 
37 días delante de dos testigos que filman la escena. A continuación la 
experiencia se hace difícil porque basta la sola presencia de Zazzo para que. 
el niño saque la lengua. 
En el año 1957 Zazzo publica en una revista franceca Enfance -pero el 
artículo pasó inadvertido- las observaciones realizadas con un niño más 
pequeño, lo que es confirmado por otras'diecise~s'observaciones realizadas 
por sus colaboradores. Dice Zazzo "la reacción sigue siempre poco más o 
menos el mismo recorrido: el niño sigue con la mirada.el movimiento rítmico 
de la lengua del experimentador, a continuación remueve l a  boca, agita la 
lengua en el interior de la boca y saca la lengua una o varias veces" (cf. 
Nadel, 1987;p. 700). 
Zazzo no tenía duda acerca del hecho, pero sí de su interpretación, teniendo 
en cuenta la distinción que Wallon hacía entre 'imitación' y 'gestos de 
acompañamiento'. Se preguntaba si la.conducta del bebe era una respuesta 
selectiva y discriminatoria a un modelo, en cuyo caso se trataría de imitación, 
o de una respuesta indiferenciada de vigilia provocable por otros estímulos 
que el estímulo-modelo y que daba la ilusión de ser una imitación específica 
por la simple razón que el acto modelado es seleccionado entre las raras 
emisiones de las que es capaz el recién nacido. Razón por l a  que Zazzo 
intenta' una nueva experiencia con un niño de 15 días, esta vez utilizando un 
metrónomo como estímulo. Al obtener la misma respuesta de imitación, había 
que descartar que se tratase de una imitación a un modelo, por lo que las 
"imitaciones" a los humanos no eran más que una ilusión de imitación 
específica (d. Nadel, 1987. p. 701). 
Más recientemente dice Nadel, Jacobson en 1979 (y sin referencia a Zazzo), 
llega a 'los mismos resultados, es decir. que los niños sacan la lengua no sólo 
. despues de que un adulto haya hecho lo propio, sino después de que .un 
bolígrafo negro haya avanzado hacia la boca del niño, una pelota de golf y 
, un aro de plástico, siendo las respuestas más frecuentes del niño cúando los 
objetos son dirigidos hacia la boca. Se trata por tanto no de una respuesta 
. . 
-selectiva, sino 'electiva' pues no Tepresenta una respuesta específica del 
estimulo-modelo (ibid. , p. 701). 
. . 
Por nuestra parte añqdiríamos .qué Si efectivamente se trata de imitaciones 
selectivas como respuesta a un modelo; -y no como diría ,~azzo' de gestos de 
, 
acompañamiento-, lo que implica representación, o que si los niños 'nacen . 
con un 'modelo del mundo' para utilizar el termino de Perner. entonces tiene 
que haber una diferencia en la mente del niño entre significante y significado 
o 
al menos en alguna medida,y si eso esasí, entonces existen significados . . 
innatos, individuales y endógenos de naturaleza biológica en el ser humano. 
. No vamos a entrar ahora en si es posible que existan significados privados' e 
individuales.como diría Wittgenstein, pero lo que queda'oscuro entonces es . . 
por qu& la filogenesis escoge como significados sacar la lengua o abrir la 
boca, y no sonreir o mirar a las que rodean al_niño, puesto que los 
adultos hacen.eso con mucha mayor frecuencia frente al niño desde que 
nace. Además. desde el punto de vista de la adaptación futura y de la.. 
' 
intersubjetividad, es mucho más útil la sonrisa o la mirada al otro que' sacarle 
. la lengua.- . . 
A lo que .se añade el hecho de que estos experimentos realizados en e l  ' 
laboratorio. fuera del contexto habitual de interacción de las personas, 
.pueden crear situaciones que podríamos calificar de paradójicas. 
Bateson lo decía en relación al condicionamiento instrumental con palomas.. 
Desde el púnto.de vista de Skinner, son las palomas las que eran 
condicionadas. sin embargo, decía Bateson, desde 'el punto de vista' de la 
es S el experimentador quien es, condicionado a echarle de comer 
cada vez que aprieta la pal¿inci. O , corno aquella historia de una niña que se, 
acerca a un 'guardia y le dice: "Señor guardia, ¿ha visto usted a una monja y 
veintinueve niñas como yo, que se han perdido?". Todo es cuestión del punto' 
de vista desde el que se miren los hechos. 
e Los trabajos de imitación temprana se asientan sobre el presupuesto de que 
Meltzoff y Moore sacan la lengua y los niños los imitan, cuando en nuestra' 
experiencia acerca de los adultos y de los niños, sabemos que es muy poco 
habitual ver a aquéllos efectuando protrusiones de lengua y de labios. En 
cuanto a abrir la boca exageradamente, eso no se suele producir frente a 
desconocidos, y sin embargo &s muy corriente que los niños lo hagan. 
La forma molecular en que se efectúa la experimentación, hace que los 
autores eliminen de la interpretación cualquier explicación en términos 
funcionales que trate de comprender para qué les sirven a 10s niños y a 10s 
adultos que aquéllos imiten la protrusión de la lengua y que éstos les hagan 
. protrusiones de la lengua a los niños. También eliminan la interpretación en 
términos de red semiósica de interacción entre el niito y el adulto, es decir, 
e qué hace el oiro cuando una ~mitación de tales características se produce. Al dar como explicación que los niños tienen representaciones innatas, 
biológicas e individuales, lo que de hecho ocurre es que privilegian una 
explicación "estructural interna" en detrimento de otra funcional y de uso. 
Kaye en.su precioso libro La vida mental y social del bebé, además de criticar 
las conclusiones a las que llegan Meltzoff y Moore (1 98211 986, pp. 193-1 95), 
dice que "la mayoría de las teorías de la imitación'la han tratado como un 
proceso mental [ cuando ...] la imitación es en realidad un acontecimiento 
interperconal" (ibid., p. 185-6). 
De hecho la imitación juega un papel muy importante en el seno de la 
interaccjón entre el adulto y el beb6. Aparece en los dos sentidos. Los bebés 
imipn a los adultos y éstos a-los be*s] y probablemente estas imitaciones 
mutuas juegan un papel muy importante en el buen funcionamiento de la 
interacción entre las personas. Algo así como "estar en lo mismo" lo que es 
importante para que el flujo de la interacción se produzca y se mantenga. 
En la investigación que presentamos en la segunda parte de este trabajo, 
aunque no se refiere específicamente a la imitación, hemos comprobado que 
cuando interactúan los niños desde los 7 meses y los adultos, se imitan 
mutuamente cumpliendo dichas imitaciones funciones muy variadas. 
Para terminar con este apartado, creemos que es preciso ser muy cautelosos 
a la hora de interpretar ciertos resultados obtenidos en el laboratorio: no se 
trata de que carezcan de valor científico, muchas de las cosas que ahora' 
sabemos acerca de los niños, las sabemos porque el laboratorio.ha permitido 
quese vieran. Pero muchas otras cosas el laboratorio las esconde, dando , 
lugar a generalizaciones abusivas que no se justifican desde' los propios . 
datos. En la medida en que el laboratorio e s  un Contexto particular (la 
situación, las tareas y la forma en que se obtienen los resultados son 
artificiales). y .en que los niños viven en contextos que poco tienen que ver 
con esas condiciones artificialmente creadas, y en la medida en .que buena 
parte de la investigación que se realiza en la actualidad sobre, la primera 
infancia s i  realizaen el laboratorio no está de mas recordar lo que Bremner, 
, 
. - un psicólogo qué ha trabajado precisamente. sobre todo en el laboratorio, 
dice a¡ respecto en la Introducción de su libro Infancy, "problemas potenciales, 
. . 
se crean siempre cada vez que sacamos a la gente de su medio familiar, o 
hacemos cosas con ellos que no tienen.un claro paralelo en la vida real:Pero, . . 
esto es Precisamente lo que tenemos que hacer para satisfacer algunos de 
los rígidos criterios del buen controi experimental" (198811991, p. 19); a 
continuación defiende; la pertinencia' de que se produzcauna vuelta hacia 
. 
metodos más naturalistas donde la presencia del experimentador sea menor 
. . y el control del medio experimental sea menos rígido. 
. . Sea como fuere, partir de datos muy moleculares despojados de toda 
. , interpretación semiótica cuando el foco de inter6s son precisamente 40s 
signo;, para 'afirmar cosas que conciernen a todo el desarrollo del niño nos 1 
.paiece que supone dar un salto teórico arriesgado y a veces 
desproporcionado si se mira el punto del, que losinvestigadores parten -los 
datos- y al que llegan -las interpretaciones. Hay un contraste curioso entre la - . ' .  
rigidez y el control experimentales y las interpretaciones que a 'menudo son 
extrapolaciones . y sobr'egeneralizaciones. Si comparamos muchas: 
investigaciones recientes de laboratorio con los trabajos de Vygotski-o con 
los de Piaget; y salvando las distancias, parece como si la psicologia hubiera ' . 0. 
perdido parte de su cautela interpretativa. 
3. Los slgnos cumplen una función cognitlva en la representacidn 
unas veces, y otras, 'de comunicación como precursores del 
- 
lenguaje 
Dentro de este tercer apartado vamos a referirnos a los autores que buscan 
los precursores del lenguaje en la fase prelingüística del desarrollo del nifio, 
pero, a diferencia de Bruner por ejemplo (que abordaremos en el siguiente 
apartado), utilizan una marcada dicotomía epistemológica en funció'n del 
aspecto al que en cada,momento se refieran. Así, unas veces recurren al 
sujeto solip&ta de la psicología cognitiva al servirse del análisis del 
sensoriomotor de Piaget y otras se refieren a la comunicación entre el niño y 
el adulto cuando el objetivo son los precursores lingüísticos. 
Un ejemplo'paradigmático de esta postura ambivalente son los trabajos que 
a mediados de los 'años setenta realizan Bates, Camaioni y Volterra (1975) 
que han contribuido a subrayar de manera,categórica la antigua y habitual 
dicotomía entre los dos mundos, el cognitivo y el social, como consecuencia 
de una posición epistemoló$ca similar a la defendida por Piaget: la de un 
sujeto individual y solipsista que construye el conocimiento a través de la 
acción sobre el mundo que le rodea. La diferencia conpiaget sin embargo, 
beneficia a éste último, ya que su modelo es coherente, mientras que el cie 
Bates y al. es ambiguo, configurando un mosaico, de compromisos 
resbaladizos. 
Pero veamos más despacio el planteamiento de fondo utilizado por la< 
autoras que nos ha conducido a esta opinión. 
Bates y sus colaboradoras parten sin asomo de crítica de los planteamientos 
de Piaget en relación al desarrollo cognitivo, a la vez que se refieren a Austin 
en relacióna los precursores del lenguaje y a Peirce en relación a los signos. 
La forma no integrada que tienen de servirse de estas diferentes fuerites, 
desde nuestro punto de vista, se traduce en una vísión de las cosas 
contradictoria y heterogbnea. 
La primera paradoja la encontramos cuando, por un lado, de Peirce toman la 
clasificación de los signos en iconos, índices y símbolos pero despojándolos 
de su carácter comunicativo y semiótica; su tendencia fuertemente piagetiana 
hace que los signos adquieran una función cognitiva situándolos dentro de la 
cabeza de los sujetos, en el nivel de la representación, lo que a su vez se 
contradice frontalmente con la semiótica Peirceana acerca de los signos. 
Así, separan categóricamente los símbolos de la función comunicativa. Se 
refieren a Werner y Kaplan, al diferenciar entre representación y símbolol, 
pero terminan despojando al símbolo de todo carácter comunicativo al 
'€n las dos ultimas dkadas ha crecido la necesidad de diferenciar la representación de los 
símbolos, lo que se demarca de la posición de Piaget. para quien representación y función 
- ~ 
a simbólica soncjnbnimos. ' ' 
. . 
. . 
centrarse exclusivamente en los aspectos representacionales internos. 
Afirman que "la simbolización se define ..:. como el proceso de.sslección, la 
:a 
' elección de un aspecto, de una serie compleja que sirve de punta del .iceberg 
. , 
... que puede ser sustituida por el conocimiento completo en su conjunto para 
las operaciones cogniti'vas de alto nivel" (1979, p. 65). Es@ concepción de los 
-, 
símbolos como /nstrumentos cogriitivos intraindividuales, que están lejos de 
cualquier función comunikativa, es muy semejante a la de Piaget, lo que trae 
como consecuencia que.sea difícil la propia explicación ontogenbtica de la 
comunicación: 
. , 
. . Otro ejemplo de paradoja. en la manera .en que utilizan a Peirce, surge ' 
cuando le dan a los signos un tratamiento macrogenbtlco. Así, los signos qúe . 
califican'comó "naturales" son los iconós y los índices, mientras que los . 
"onvencionales o arbitrarios" serían los símb.olos, lo que de nuevo 
contradice la teoría de Peirce, para quien los signos son definidos de una 
. ~. . forma u otra a partir d e  la 'función que cumplen. Si la convención sólo 
. . 
- aparece con,los símbolos, es difícil: si no imposible, explicar su origen desde 
el punto de vista de'l; comunicación. En este punto reproducen la dificultad-, 
que la teoría de Piaget plantea en explicar la g6nesis'de las convenciones a 
las que recurre, cuando dice que el lenguaje es convencional. 
Peropor otro lado buscan los precursores comunicativos del lenguaje. . . , . 
. Se apoyan en Austin, para referirse a la función declarativa e imperativa, "los 
dos performativos más generales" (Bates, Camaioni y Volterra, 1975, p. 208). 
, . 
como'criterio de la aparicibn de la comunicación intencional en'el niño, y que 
calific& de prot&nperativos -el u& ir$encional que hace el niño dé1 oyente, ' . 
como agente o instrumenta'para alcanzar.algún objetivo- y protodeclarativos , , 
, , 
-tentativas preverbales para dirigir la atención del adulto hacia algún * @  
acontecimiento .u objeto en el mundo" (p. 208). Austin dice irónicamente, , 
refiribndose a los múltiples usos del lenguaje, "que los filósofos, .en cuanto 
pueden enumerar diecisiete usos del lenguaje, empiezan a hablar de los 
-infinitos usos del lenguaje" (Hierro, 1986, p. 313). Pues- bien, Bates y al., de 
, > los infinitos usos del lenguaje de Wittgenstein o de los múltipies de Austin, 
llegan a dos: el imperativo y el declarativo. 
Vamos a ver en qub aspectos de la teoría de Austin se apoyan las-autoras. 
Hierro, en su libro Principios de Filosofía del Lenguaje, cuando se refiere a 
Austin, dice que estuvo muy influenciado por el segundo Wittgensteinl,. para 
quien no existen significados individuales; los significados son públicos, y la 
relación entre una palabra y su significado puede encontrarse no en una 
teoría sino en la práctica, en el uso de la palabra (Monk, 199011994, p. 289); 
es el 'flujo de la vida' lo que da.significado a las manifestaciones lingüísticas 
(ibid., p. 248). 
El objetivo de Austin era el de obtener una visión correcta de la realidad que 
ha de expresarse en palabras, por lo que lo primero es conocer bien lo que 
significan, y para ello recomendaba como metodo de trabajo la creación de 
grupos, ya que así las afirmaciones de cada uno acerca de los significados y 
usos de las palabras podían contrastarse intersubjetivamente, lo que daba 
cierta garantía de exactitud de'las afirmaciones. El conjunto de afirmaciones 
que usamos incorpora todas las distinciones y conexiones que los hombres, 
a lo largo de muchas generaciones han creído que valía la pena hacer 
. (Hierro, 1986, pp. 312-313). Lo que contrasta con la concepción de lo 
"cognitivo" en la que se apoyan las autoras, que nada tiene que ver con "los 
significados públicos", y que destila por todas partes la construcción solipsista 
de un sujeto. 
Como decíamos, Bates y al. reducen los performativos a dos: 
protoimperativos'y protodeclarativos, cuando Austin reduce la infinitud a la 
que se refiere Wittgenstein, no a dos sino a bastantes más. 
Hierro da una lista de ejemplos de Austin de maneras de usar las 
expresiones y serían: "preguntar o responder; dar una información, dar 
seguridad, hacer una advertencia; anunciar un veredicto o una intención; 
.dictar sentencia; hacer una cita, o una apelación, o una crítica; identificar o 
dar una descripción" (1986, p. 316). 
En su artículo The acquisition of performatives prior to speech, publicado en 
1975 las autoras mismas reconocen que, 
l ~radicionaimente'la obra de Wltgenstein se divide en dos partes. La obra más representativa 
de la primera es el Tractatus Logico-Philosophicus. En una carta enviada a Russell le dice que 
"el punto principal es la teoría de qué puede ser expresado mediante proposiciones -por 
ejemplo mediante el lenguaje- (y lo que puede ser pensado, que viene a ser lo mismo) y qu6 no 
puede ser expresado mediante proposiciones. sino cólo mostrado"; lo cual [dice Monk], creo, 
es el problema cardinal de la filosofía (cf. Monk. 199011 994. p. 163). 
La obra más representativa del segundo Wltgenstein es Investigaciones Filosóficas. en donde, 
a diferencia del Tractatus, mantiene que en la formación de conceptos -el establecer unas 
reglas para lo que tiene y no tiene sentido decir- no es algo fijado por leyes inmutables de forma 
lógica (tal como había pensado en el Tractatus). sino que siempre va ligado a una costumbre. 
una páciica (ibid.. p. 428). 
. ... "deberíamos ieñalar que la clase de los performativos posibles en el 
lenguaje del adulto es una clase abierta, comprendiendo tal diversidad de e 
actos de habla como prometer, bautizar y declarar marido y mujer. Nuestro. 
estudio está limitado sólamente a los dos performativos más generales, el ~. 
. imperativo y el declarativo" (p. 208, subrayado,por nosotros), 
sin hacer más explícito a qu6 se debe esta reducción. Y continúan, 
... "en'relación al imperativo, la mayoría de las definiciones incluye el uso del 
lenguaje (u otras señales comunicativas) como medios de controlar la 
conducta del oyente. Dado que nosotros estamos interesados aquí en el 
desarrollo preverbal de los imperativos, ampliaremos el término ., 
'protoimperativo' a l  uso intencional por parte del niño del oyente.como un 
' agente o instrumento para alcanzar algún objetivo" (ibid., p. 208, subrayado 
por nosotros): 
Creemos que, las consecuencias para la investigación . . son muy diferentes si 
el objetivo es el desarrollo preverbal de los imperativos, si el objetivo es el 
de comprender el desarrollo de h comunicación . . en el niño antes de la 
aparición del lenguaje. 
. . . . 
Así pues, aiistimos a una doble reducción. PO) un lado, el .conjunto de los 
, perform@jvos se convierten en dos, que son "los más.generalesW, , r lo que 
conlleva una menor necesidad de definición del contexto y del objeto al que 
se apli.can. como opina Bruner. se centra,n en los aspectos más formaies en  
detrimento de los aspectos más . , 
C~+~ndo Wittgenstein o Austinse refieren a los usos del lenguaje, se refieren 
a los usos del lenguaje, mientras que Bates y al. (y aquí hallamos la segunda 
reducción); se refieren a conductas que no son lingüísticas, 'y por lo tanto son 
. situaciones en las que los niños no dicen nada porque no pueden, - y no 
pueden porque aún no.hablan, sólo muestran. Con lo que se produce una 
"emigración directa" desde el "imperativo" o "declarativo" lingüísticos hacia el 
"protoimperativo" o "protodeclarativo" que no son lenguaje con lo que la 
paitícula 'proto' se convierte en la 1lave.que permite a las autoras pasar de un 
. nivel a' otro. Con ello- nb q"eremos decir en, abioluto que determinadas' 
. acciones de los niños ?o puedan tener una flnció" que ie asemeja a lo que, 
más tarde va a ser un imperativo o un d~1,arativo en el lenguaje, pero sí hay, 
que obrar con.cierta c a ~ i a  para no caer en reduccionismos desde el 
lenguaje. a lo que se añade que los gestos de los niños, que aún. no hablan, 
pueden presentar polisemias más difíciles de encontrar en el lenguaje. Como 
dice Eco, el lenguaje es poderoso, , mientras que los gestos son más 
ambiguos. 
Austin divide los actos de habla en: "acto locucionario", que es el acto de 
decir algo en.el sentido usual de la expresión, "acto ilocucionario" que es lo 
que se hace a l  decir algo, y que se realiza al mismo 'tiempo que el primero, y 
el "acto perlocucionario" que son los efectos que e l  acto verbal produce en 
los sentimientos, pensamientos o acciones del auditorio, del hablante o de 
otras personas (Hierro, p. 317). Todos ellos se dan de manera sincrónica, a la 
vei. Bates y al. transforman dichos act& en fases que se dan en el 
desarrollo: la primera sería perlocucionaria, la segunda ilocucionaria y la 
tercera locucionaria, por lo que traducen desde el lenguaje de nuevo a 
situaciones no lingüísticas: por ejemplo actos ilocucionarios propiamente 
dichos no existen a los 10 meses ya que los niños no dicen nada, lo que 
hacen es mostrar y eso se encuentra en otro resgistro semiótica. 
Que el lenguaje esté íntimamente unido a cosas que no son lenguaje es 
innegable. Wittgenstein y Austin lo veían y lo decían. Aunque aún sabemos 
muy poco sobre cómo se articulan los distintos sistemas semióticos entre sí. 
Eso es una cosa. Otra bien distinta es introducir categorías lingüísticas bien 
reducidas, reduciéndolas aún .más puesto que tratan de explicar situaciones 
que no con lingüísticas. 
En este caso, el filtro del lenguaje se introduce por la puerta falsa. y acaba 
siendo el protagonista de un acto en el que aún no tiene papel. 
Otra paradoja se produce con la dicotomía que proponen entre "adultos" y 
objetos "no sociales", lo que plantea un problema a la hora de definir y 
delimitar los propios protoimperativos o protodeclarativos: qué son, a qué 
esfera pertenecen, ¿a la esfera de "lo social", o a la esfera de "lo cognitivo"?, 
ya que en ambos casos es necesaria la presencia del otro y del objeto. 
Dicen Bates y sus colaboradoras que hay tres clases de instrumentos que se 
desarrollan durante el subestadio 5 del desarrollo cognitivo: "el uso de 
objetos para operar sobre objetos, el uso de agentes humanos para obtener 
u operar en los objetos, y el uso del objeto mismo para operar en la atención 
humana". Y concluyen que "en términos piagetianos: [...] "el estadio 5 del 
desarrollo de la causalidad son los prerrequisitos de lo que hemos llamado el 
estadio ilocucionario en la comunicación" (1979, p. 219). 
"Carlotta alcanza el estadio 5 respecto a las relaciones de causa-efecto entre 
objetos, [para coger un objeto que se encuentra fuera del alcance de la mano 
sobre un paño, primero tira del paño y despu6s coge el objeto deseado] 
tambi6n demuestra una capacidad del estadio 5 en las secuencias sociales. 
Estas manifestaciones sociales incluyen ambas estructuras comunicativas ... : 
el uso de adultos para obtener objetos (el 'protoimperativo') y el uso de los 
objetos para llegar a los adultos (el 'protodeclarativo')." (1979, p. 215). 
Packer les critica "la noción de que la interacción comunicatiya es 
esencialmente instrumental ... unido al supuesto epistemológico piagetiano 
de que todo el conocimiento es instrumental" (1983, p. 234). Bates y al. 
aplican sin más la diferenciación medios-fines de Piaget: en el caso de los 
. 
protoimperativos el medio es el sujeto, en el caso de los protodeclarativos es. 
, . 
el objeto, lo que da una visión un tanto. simple' de los gestos que tienen un 
i r ~ c t e r  polisémico y pueden cumplir múltiples funciones (Moro y Rodríguez, 
199.1). , 
Bruner, en su famoso artícu'lo From commúnication to Language, publicado 
en 1975, en donde se refiere a los incipientes trabajos sobre la adquisición 
del lenguaje fuera de la tradición de partir de la gramática, es categórico, y . ' . . 
dice lo siguiente: 
. . 
, . 
"Bates y al. atribuyen los progresos prelingüísticos que tienen lugar en las 
señalizaciones declarativas e imperativas. a la maduración en e l  niño de los 
. ' esquemas sensoriomotores de tipo piagetiano: Se basan en la coincidencia. . 
entre las edades en que aparecen las dierentes formas de señalización y las 
fechas habitualmente citadas como normas piagetianas, por una parte,'y en 
la presencia de estas formas en la muestra estudiada, de otra parte" (1975, p. 
,258): 
, . 
A la -incidencia a la que se refiere .Bruner, la llamaríamos "coincidencia 
milagrosan, porque las autoras carecen de explicación que la justifique, y, una , . 
dedos, o'se trata de un milagró, o han encontrado, por fin, la glándula pineal 
capaz de unir lo "cognitivo" con lo "comunicativo" desde arriba a base de 
paralelismos temporales: si el'niño tiene tal +ady'en el sensoriomotor tal y 
como Piaget lo describe ocurre tal  cosa, entonces en el nivel de l a  
comunicación ocurre tal otra, y 'así sucesivamente. .No hay 'ninguna ; '. 
explicación.de semejante convergencia, excepto la coincidencia de la que 
hablaba Bruner. 
Es un pqocedimiento superficial. Abordan los fenómenos como si se tratara 
de puntas de dos icebergs independientes, cada una dejando ver lo más ' .  
aparente de "lo cognitivo"'por un lado, y de "lo comunicativo" p 6  el otro, y 
dicen que hay concomitancia, pero lo que no hacen es precisamente 
e explicarla. @S autoras no pueden explicarla porque no hay explicación que 
resista semejante corte. 
La úni& posibilidad es que no haya dos icebergs, sino uno. para eso, no se 
'. puede. recurrir a dos tipos de epistemologías, sino a una sola, y es 
exactamente lo i  que, las autoras no pueden hacer, porque la epistemología 
que guía su trabajo es la que se asienta sobre el sujeto solipsista que 
construye su conocimiento "cognitivo" en solitario. Ese es su punto de 
referencia, la medula de su trabajo. Y como por otro lado se interesan en la 
adquisición del lenguaje, están obligadas a referirse a la interacción del niño 
con los otros, a la otra epistemología, y volvemos a caer en el "milagro", en la 
coincidencia de la que habla Bruner. 
Bruner tampoco ahorra críticas cuando se refiere a los aspectos del lenguaje 
.e en los que se centran Bates, Camaioni, Volterra, Sinclair o Sugarman, que'es 
una consecuencia natural de la posición de los psicólogos que como ellas, 
se inscriben dentro de un planteamiento piagetiano en donde los contextos 
específicos no desempeñan un papel importante, concentrándose "casi 
e~cluciviment~ en los aipectos formales del lenguaje, a expensas de los 
funcionales; la estructura naciente del -lenguaje del niño sin tomar en 
consideración los usos para los que el lenguaje es empleado en los 
, , 
. 
diferentes contextos" (ibid., p. 258). De esta cita vamos a fijarnos 
especialmente en la reivindicación que hace Bruner del uso y del contexto 
para el análisis del lenguaje, porque despu6s en la parte experimental de 
este trabajo, vamos a referirnos a lo mismo, pero en relación no al lenguaje, 
sino a los objetos. ,. 
Tambi6n insiste Bruner en el carácter polis6mico del lenguaje natural, incluso 
en el nivel del lbxico: "nuestris frases raramente significan lo que dicen" 
(1984, p. 2). 
ld6ntica crítica ha sido planteada en relación a los protodeclarativos y 
protoimperativos y a cómo son arrancados de los contextos en los que 
aparecen y del entramado de las interacciones entre los niños, los objetos y 
las personas. De nuevo en este caco los aspectos formales se privilegian en 
detrimento de los funcionales, lo que da una visión un tanto simple de los 
gestos que al presentar un carácter polis6mico pueden cumplir múltiples 
funciones y no sólo dos (Moro y Rodríguez, 1991), polisemia que por otra 
parte a menudo se resuelve en la propia interacción. 
No vamos a enumerar la gran cantidad de, investigaciones que se han ' , ' ,  
efectuado a partir de la clasificaci6n propuesta por Bates et, al., en 
, . 
. e 
protodeclarativos y protoimperativos, sólo citaremos a título de ,ejemplo los 
trabajos sobre autismo de ~aron-~ohen (1989). Dice este autor que cuando 
, el gesto de señalar cumple "una función prótóirnperativa, el niño señala con 
el' objetivo de usar a otra persona para alcanzar un objeto" (p. 1.17), que el. 
autor traduce ,(recordemos que se trata de. un gesto,,no de lenguaje) en 
palabras: el niño quiere decir "Dame esto' o 'quiero esto" (ibid.), para concluir 
. . 
. . que "no hay indicio aquí de que el nino está tratando de influenciar el estado , 
. . mentalde la otra persona. El objetivo 'del niño se limita a obtener algo en el 
mundo físico" .(p. 11 7). . . 
A lo que responderíamos que cómo es posible que alguien obtenga algo de 
alguien sin pretender influir en su estado mental, o lo que es lo mismo para 
que un signo emitido por alguien a otra persona funcione, ambos han de 
darle un significado en parte, al menos, compartido, de lo contrario el signo 
no funcionaría. 
El punto algido aparece cuando Baron-Cohen para ver si los niños autistas 
comprenden el gesto de 'señalar como protoimperativo o protodeclarativo les 
dice como consigna "Voy a-utilizar mi dedo para decir algo. ¿Qué estoy 
diciendo?" (subrayado por nocotr~s;~. 118). Desde nuestro punto de vista lo 
que Baror&ohen hace es traducir literalmente en forma de equivalencia un , 
sistema no lingüístico en otro estrictamente lingüístico. Un gesto de señalar 
no dice nada, sino que muestra,. indica algo, y pretender otra cosa es ignorar 
lo que u n  .gesto de señalar significa, lo que nos recuerda la dificultad que 
tenía Abulcásim,. tal y como narra üorges, en explikrle a~verroes, que no 
sospkhaba lo que erh un teatro, la' diferencia que existe entre mostrar y 
referir una historia. . , .  
Para teminar con este.punto, el autorignora los gestos de señalar que los 
niños producen cuando son %mbigu6sw (ibid.), es decir aquéllos que sus dos 
categorías no4e permiten ver; o sea la mayoría en las situaciones de !a vida 
real, pues parte de 'la "arnbiguedadn a laque se refiere el autor, se resuelve 
en la interacción entre lossujetos y sin dejar, de lado l o  sehalado, En otros. 
términos, elimiña la polisernia y el respeto por la diversidad contextual que es 
la que engendra pr&icamente dicha polisemia y todo ello se encuentra. en el 
"f1,ujo de la vida" del que hablaba ~ ih~ens te in ,  aunque como decíamos es 
probable que sea mucho más dificil captar en las 'condiciones creadas 
artificialmente'en el iaboratorio: 
0. : . 
4. Los signos y el proceso de comunicacl6n 
como precursores del lenguaje 
Una línea de investigaciones con Bruner como destacado teórico, se ha 
interesado en el estudio de los precursores lingüísticos, con lo que el estudio 
de los signos (de lo semiótica) se ha'realizado en el seno de la comunicación 
entre el niño y (generalmente) la madre, lo que supone una perspectiva bien 
diferente de la adoptada por Piaget, por Bates o por.los autores que ven 
signos indiciales en niños de dos semanas de edad. Pero estos signos que 
cumplen una función comunicativa, y- no sólo representacional, se han 
atraído el' interés de los investigadores fundamentalmente e" tanto que 
., precursores lingüísticos, ¡.e., .a trav6s del filtro del lenguaje que está. por 
llegar. Su objetivo'primorial es moitrar qué es lo que en la comunicación 
prelingüística va a conducir al lenguaje. 
¿Cómo llegan los investigadores a plantearse los problemas desde esta 
perspectiva? 
Se produce una reacción frente a la concepción de Chomsky que empieza a 
dominar desde finales de los afios 50, quien a su vez había reaccionado con , 
fuerza en contra del conductismo dominante de la Bpoca. Como afirma 
Kuczaj (1986), "Históricamente, el interés por la influencia de la interacción 
sociai en el desarrollo del lenguaje era una reacción al desinterés de tales 
factores en las teorías de Chomsky y de sus continuadores" (p. 289). Como 
dice Bruner, "hasta ... finales de los años 60, el estudio de la, adquisición del 
lenguaje estaba centrado en el milagro de la sintaxis: cómo el niño dominaba 
las reglas para poner juntas las elocuciones gramaticales" (1984, p. 1). La 
estructura profunda postulada por Chomsky "era enteramente sintáctica y no 
tenía nada que ver con el 'significado" (Bruner, 1990, p. 69-70), por lo que lo 
lingüístico aparece de manera bastante encapsulada. 
~urante los años 70 el lenguaje se "desencapsula" un poco, se produce un 
cambio de la sintaxis hacia la semántica, "de la explicación lingüística a la 
explicación psicológica" (Kuczaj, 1986, p. 289) de la, adquisición del 
lenguaje, "cómo, aprende el-niño a 'dar significado' ... cómo aprende a usar 
frases gramaticales bien formadas para referirse al mundo.en e l  sentido 
cemántico" (Bruner, 1984, p. 1). 
En los años 80, a partir de la )nfluencia de los trabajos de filósofos, que' ya. 
nos recultan algo familiares,, como Wittgenstein, Austin o Searlel, se produce, 
a 
otro cambio, esta'vez hacia la pragmática. Lo importante eiifel estudio . de,la . 
. adquisición del lenguaje no era. simplemente la sintaxis o la semántica, sino 
comprender los usos de las convenciones de la comunicación. Los niños, 
como dice Bruner, "no aprenden primero-a hablar, aprenden primero los usos 
del lenguaje en su comercio cotidiano .con el mundo, en particular con U 
mundo social" (cf. Deleau, 1985, p. 337-38), y adquiere" determinadas 
. . 
habilidades comunicativas ,"para conseguir que se hagan wsas en el mundo, 
como: solicitar, indicar, .asociarse, protestar, afirmar, poseer, y así 
sucesivamente" (Bruner 1984, p. 1, subrayado por nosotros). 
- El cambio epistemológico que supone esta postura es de un gran inter6s. El, . 
centro de atención ya no es el de un sujeto'solipsi'sta que construye "lo - .. 
'cognitivo", sino que 1; interácción,social; las convenciones y los usos del 
lenguaje vana ocupar un primer plan?. ~ q u i  la dicotomía entre comunicación 
a 
' 
y cognición ya no está en la antesala de la teoría,. aunque por momentos se 
b .  
cuela por las rendijas. 
A partir de aquí se produce un inter8sprio;jtario por el. contexto social en el 
. que el lenguaje temprano-del niño va apareciendo. .Para ello, es preciso 
"considerar el medio soci~lingüístico del niño. y no simplemente el imput 
lingüístico per se ". Y como conskuencia. se le van a darprioridad a las 
"técniks . . . . de observa@ón microanalíticas" (Barrett y '~a i r is  1986, pp.,209-10). 
En el conocido artíciilo de Bruner From communication to language, del que 
ya hemos hablado, adopta una posición que desde nuestro 'punto de vista , 
- 
puede ser calificada de Mradigmática; ha constituido y constituye un modelo 
seguido por muchos investigadores. Bruner se pregunta qu6 es lo que detrhs 
del lenguaje debería ser estudiado. Responde que "típicamente en un trabajo 
de esas caracteristicas, el investigador comienza seleccionando un proceso 
'meta' en el habla posterior y explora sus precursores en . la . comunicación 
prelingüística, concentrándoie en formas previas de comunicación que más 
. 
tarde vana ser realizadas con midios lingüísticos." (p. 257, subrayado por 
nosotros). Veamos algunos ejemplos' que siivan de ilustración del 
procedimiento Seguido por Bruner. 
lseaie es un filbsofo que siguiendo la trdición de Ausün y WMgenstein sitúa al cignaicado y a 
sus usos en el centro de la preocupaci6n Filos6fica. , 
. . . . 
. . a' 
El primero se refiere a cómo tiene lugar entre la madre y el niño el formato de 
"Dónde está X?" Así, 
"el niño comienza siguiendo la dirección de la mirada de la madre para 
determinar en qu6 fija la atención. Y pocodespu6s, al final del primer año, el 
niño astutamente sintoniza con las entonaciones que aparecen en el habla 
de la madre para adivinar cuándo ha cambiado su atención, ... Y finalmente, 
comienza la formación de la referencia lingüística 'propiamente dicha, 'la 
designación', donde la madre y el niño miran juntos libros de dibujos ..." 
(1984, p. 4). 
Y continúa Bruner, ..." la madre secuencia la interacción en 'la lectura de 
libros' con cuatro marcadores contingentes: un vocativo atencional [...], una 
pregunta [...] una etiqueta [...] y una confirmación [...y (ibid.). 
Vemos cómo Bruner nos va conduciendo de la mano desde situaciones en 
• donde no.hay ningún componente lingüístico como la convergencia entre las 
líneas de las miradas entre el niño y el adulto (la madre), hasta desembocar 
en el lenguaje, a través de la referencia lingüística. 
Otro ejemplo. Bruner justifica su inter6s por el "éstudio de las estratagemas 
prelingüísticas que el niño usa para hacer una pregunta o para establecer un 
. referente común", porque más tarde "éstas pueden ser dirigidas a través de 
medios gramaticalmente apropiados. como interrogativos o demostrativos" , 
(ibid., p. 257, subrayado por nosotros). 
Bruner se pregunta, en su afán por. establecer los precursores del lenguaje. 
"¿cuál es la relación ... entre el gesto de señalar una manzana y. el hecho de 
pronunciar la palabra manzana?". Su respuesta apunta en dos direcciones, 
lo que ,nos parece p-radigmático en la forma de proceder de esta línea de 
investigaciones. Por un ladó, yendo más allá de Vygotski con la tesis de la 
doble vía, subraya la continuidad funcional entre gesto y palabra, ya que "los 
dos cumplen la misma función de indicar". Por otro, introduce la especificidad 
de cada una de las conductas: "o al menos algún aspecto de esta función" 
(1975, p. 259). 
Y en otro momento en el mismo artículo afirma, "... desde que la 
comunicación del niño antes del lenguaje no se puede someter al análisis de 
la gramática convencional, los esfuerzos' para trazar continuidades, a 
menudo parecen poco 'más que una'caza de arialogías de 'gram&tica' e" el 
gesto o en la acción temprana" (Bruner, 1975, p. 255). 
. , 
, . Esta manera de abordar los problemas ha marcado ,la investigación y los , 
. . temas escogidos: los investigadores no seleccionan cualquier conducta del 
. 
niño, sino que se interesan en los aspectos que son susceptibles de 
. . 
. . 
convertirse después en lenguaje, lo que, como ya hemos señalado, puede 
encerrar el peligro de que el "árbol" del lenguaje esconda el "bosque" de los 
otros sistemas de signos no lingüísticos que no se pueden reducir sin riesgos 
al lenguaje. . -  
. '. - 
, No es que digamos que no'se tiene. que mirar con todo detenimiento el. 
surgimiento de las convenciones y de los acuerdos necesarios entre el niño y 
las personas que le rodean, sobre los que se apoya el lenguaje. En absoluto. .. 
La- importancia que tiene llegar a.comprender la adquisición del lenguaje se , 
',merece todo lo que ya se ha hecho, y sin duda lo que aun queda por hacer. 
. ' La investigación que desde hace más de 25 años, ha promovido los trabajos 
de Bruner ha contribuido a abrir innumerables puertas y,eso es un indicio .: 
e 
importante de la pertinencia de su planteamiento. 
~uest ra  objeción se sitúa en.otro plano. Precisamente en el que nos 
situamos, en el nivel de los otros sistemas semióticos (no lingüísticos) que no ' . 
pueden ser absorbidos sin más por el sistema semiótica más poderoso y casi 
con toda seguridad el más importante que es el lenguaje. De hecho, en este 
momento nos estamos sirviendo de él para pensar en parte estas ideas' y 
para poder transmitirlas a travbs de un texto. 
Volvamos ahora al hilo de nuestra argumentación acerca' de, cómo los 
investigadores 'hablan de los signos antes de que el niño sea capaz de 
servirse del más poderoso. 
Se produce un doble fenómeno. 
Por un lado, lo que podemos calificar de "caza" a los-precursores del 
lenguaje, es decirqué indicios hay que rastrear que conduzcan a la pieza 
. .  . 
codiciada, al . . lenguaje; a esto se, une lo que podriamos denominar el 
fenómeno de "tinte lingüístico" de estas investigaciones. Las categorías, las 
referencias'teóricas, los términos utilizados, los métodos de observación, 
etc ... son traducciones más o menos forzadas de cosas bien establecidas 
para el lenguaje, &e además goza del apoyo de una larga tradición de 
estudio, porque el 'lenguaje es, como dice Eco, un ,sistema poderoso. Y ~ 
además, se puede delimitar mucho más fácilmente; aunque polisbmico como 
e '  Bruner mismo defiende, es digamos "más manejable" que otros sistemas. 
semióticos no lingüísticos. 
Veamos algunos ejemplos, que no son exhaustivos pues se saldría de' 
nuestro objetivo, del tipo de problemas en los que los investigadores .se han 
fijado en este período del desarrollo, antes de la aparición del lenguaje, ' 
partiendo de la idea directriz de que existen relaciones entre la comunicación 
preverbal y la comunicación verbal que aparece después (Kuczaj, 1986, p. 
294). 
Así, se habla de que los niñosdesde el nacimiento, o entre los 6 y los 9 
meses (Lowe y Shores, 1987), son capaces de actuar "por turnos" al 
participar en "intercambios como-conversaciones" que se ajustan a un 
e diálogo en alternancia (Newson 1979, p. 92), del tipo, tu turno, mi turno, tu turno, mi turno y así sucesivamente. 
Edy Veneziano se interesa en la fase preverbal en tanto que "el niño puede 
adquirir conocimientos específicamente lingüísticks al funcionar en calidad 
de Compañeros en las protownversaciones" (1989, p. 25). Trevarthen (1987) 
. . 
sitúa las protoconversaciones desde los 2 meses; para este autor el niño 
manifiesta un impulso a "charlar", y hacia el fin del primer año las diferentes 
formas de expresión con que cuenta el niño van a estar elaboradas en un 
"proto-lenguaje" quasi-verbal. 
Dos objeciones se nos ocurren en relación a la centración de las actiraciones 
por turnos a la esfera del lenguaje. Primero, se acentúa e l  parecido con el 
lenguaje en detrimento de un análisis que,permita comprender lo que de 
e específico tienen esas conductas, ya que dichas actuaciones no se circunscriben sólo al lenguaje.(por esa regla de tres, tambien se podría decir 
que los niños son proto-jugadores de ajedrez). Segundo, al introducir un . 
sesgo estrictamente lingüístico se ignora la aparición de otros tipos de signos 
menos "secuenciales" y mhs 'kincrónicos", como por ejemplo, la mirada, la ' . 
sonrisa o determinados juegos como dar palmas. Por último, el carácter 
secuencia1 de las vocalizaciones de los niños no está tan claro siempre, y en 
muchos casos son el resultado sobre todo de la actuación del adulto. 
Para Nelson, los formatos o scripts serían "marcos que le dan forma a la 
experiencia compartida entre el niño y las otras personas cercanas" [donde 
los objetos se encuentran incluidos], y, las "proto-palabras' son "medios de 
compartir la expenenciamás'que medios de hablar de la experiencia... Todas. 
estas características .... 'procedimentales' Sugieren que el niño tiene a mano . . 
el objetivo del lenguaje, pero no su significación" (cf. .Deleau, 1985, p. 337). 
Para Golinkoff y Gordon "las situaciones de negociación sirven para 
promover el desarrollo léxico y pragmático" '(1988). 
Nos parece que decir que el niño tiene en 'su mano el objetivo,del lenguaje, 
supone forzar un poco las cosas: El niño no creemos que tenga ningún 
objetivo, más bien esel.experimentador quien sabe que, la adquisición del.. . , 
< 
lenguaje va a producirse. 
, 
También las referencias a los objetos que normalmente se encuentran en la 
. . 
investigación,'se hacen sobre todo bajo el prisma de la utilidad que tienen . 
para la aparición' del lenguaje. 
Así, para : .  Camaioni y ,Laicardi "las rutinas proporcionan oportunidades de '.  
as&iar ciertos sonidos (palabras) con acciones o con objetos compartidos en 
los juegos convencionales..,." (cf. Marcos, 1991, p. 272). ~afibibn ~aldwin y .. - . ' 
Markman (1989) se centran en las relaciones palabras-objetos. 
En relación a la referencia, Marcos (1991.) utiliza' un argumento de doble filo. 
Afirma que, 
. . 
"durante el período prelingüístico, la comunicación 'referencia1 cubre una 
serie diferente de conductas que la referencia en el sentido estricto de la 
palabra (¡.e. referencia lingüística), dado que durante este periodo el acto de 
identificar un objeto no está diferenciado del acto de transmitir información 
acerca de ese objeto" (p. 271). 
Por otro, basándose en Batecy al. o Bruner, su objetivo es funaamentalmente 
<. de naturaleza'lingüística: ".;. la referencia supone convencionalización de los 
. . medios para establecer la atención conjunta, que sostienen la emergencia de 
la. desginación verbal" (p. 271 ). 
I . , , .  
Para Halliday y Leslie, Bruner hace una codificación "de acuerdo a . , 
categorias.predefhidas" (1986,..p. 212), y tratan de "identifjcar otras 
secuencias de interacción que, unidas a la referencia y a la pregunta, 
, , 
regularmentetiene lugar en el contexto de la interacción madre niño, y que 
también puede contribuir a la adquisición temprana.del . lenguaje . e ilustrar el 
cambio. desde la komunicación no verbal a la comunicación verbal en tanto 
' . . que la primera se vuelve insuficiente para. las necesidades del niño" (p. 21 2). 
. . 
. . 
El denominador común en relación a cómo es tratado el objeto, es que lo que 
interesa no es tanto la especificidadde cómo los niños se sirven y usan los 
, objetos, sino en función de que son susceptibles de facilitar la referencia 
compartida, hecho sobre el que se apoyan las etiquetas lingüísticas. Los 
objetos llegan'así a tener un nombre. Lo curioso es que si nos centramos en 
los objetos, para que los niños lleguen a saber lo que son, es decir cómo se 
usan, y qué cosas en el mundo se pueden hacer con ellos, una etiqueta no 
basta, más bien, ese es un punto de llegada, no de partida. Si la orientación 
más pragmática requiere una mayor comprensión de los contextos sociales 
en donde el lenguaje se arraiga, creemos que en dichos contextos sociales 
deberían incluirse los objetos y sus usos -que e s  como de hecho se 
presentan en la vida cotidiana- y con un papel más importante que el de 
mero telón de fondo. 
También el lenguaje de los. adultos, normalmente de la madre, ha sido muy 
estudiado, pero sin demasiadas conexiones con sus propias acciones. 
Así, se ponen de manifiesto las relaciones entre el desarrollo del lenguaje del 
niño y el tipo de lenguaje utilizado por la madre (Harris, Jones, Brookes y 
Grant, 1986), o 'cómo los cuidadores 'ajustan su lenguaje en función de la 
edad del niño y el tamaño de los grupos (Morra y scopesi, 1990). Kaye se fija 
en el "baby-talk" de las madres, en la prosodia, el léxico, la complejidad, la' 
redundancia y el contenjdo (1980. pp. 489-90). También en relación al 
lenguaje de las madres, Bruner y ~ a t n e r  hacen un análisis del juego del 
"clown et du c6ne" para hacer una división en "antecedente" y "consecuente" 
(Deleau, 1983, p. 251). 
Con frecuencia, lo que no encaja en el seno de "lo lingüístico", se introduce 
dentro de categorías inespecíficas y generales (la mayor parte de las veces 
los autores hablan de 'señales'). Por ejemplo, Harris, Jones y Grant (1983), 
hablan de "señal" referiéndose a determinado tipo de acciones del niño para 
"pedir la participación de un compañero en los juegos sociales" cuando el 
juego ha sido interrumpido por el adulto. Golinkoff y Gordon, califican las 
conductas de los niños en el segundo año de vida, con el término genérico 
de "señal", que puede ser por ejemplo "mira un plátano, alarga la mano y 
vocaliza" (1988, p. 107). 
Una pista interesante, que de alguna forma rompe con el tratamiento de lo 
lingüístico desde el lenguaje y. se plantea su articulación con otros sistemas 
semióticos, es la que abordan Harris, Jones y Grant, cuando dicen que, 
! 
"Una hipótesis que tanto ~chaffer et al. ... como Shatz .. han explorado es que' e 
el habla, las acciones de la madre y los gestos, deberían tener alguna 
correspondencia consistente. Es una hipótesis atractiva ya que la tarea del 
aprendizaje del lenguaje sería más fácil si hubiera dos sistemas paralelos de 
imput (verbal y no verbal). Si fuera el caso, la comprensión de un sistema . . 
conduciría. directamente a la comprensión del otro. Sin embargo, ni Schaffer 
et al. ni Shatz han sido capaces de identificar ninguna relación consistente 
entre el habla de la.madre, la acción y el gesto" (1983, p. 29). 
Kaye por su parte hace un esfuerzo por,'categorizar los signos antes del 
. > 
lenguaje. Por la nuestra, hemos encontrado que es posible identificar tanto 
en el adulto como en el niño a partir de cierto nivel evolutivo, lo que hemos 
denominado estelas (Moro y Rodríguez, 1994a) que son conjuntos de signos . - 
tal y como se en las sit'uaciones de comunicación, que aparecen , 
de manera unitaria y que tienen una complejidad decreciente, en donde los. 
objetos están incluidos, por ejempló, cuando el adulto además de mirar al. . 
niño -nivel más bajo de 'complejidad-, le muestra un objeto -nivel intermedio- 
etiquetándolo -nivel más complejo. Creemos que puede ser una buena pista 
, . 
. que nos conduzca a comprender mejor cómo se articulan los distintos . . . , ' 
sistemas semióticosentre sí, lo que a su vez puede contribuir a una mejor. 
comprensión de cómo los niños aprénden el lenguaje de manera integrada . 
. . con los otros sistemas semióticos. En la parte experimental de este trabajo 
nos referiremos a las estelas en las obse~aciones ya que pensamos que ' . . . 
pueden. contribuir a comprender mejor la coexistencia de los distintos 
sistemas de ignos de manera integrada. , ,  , . 
. .  . t 
El hecho de que la mayor parte de los trabajos sobre comunicac~ón temprana : , 
tengan como objetivo el estudio del lenguaje, unido a la quasi-ausencia en 
. . 
este tipo de trabajos de referencias a los otros sistemas de signos no a: 
' lingüísticos tratados de manera autónoma en donde los objetos ocuparían un 
lugar más importante, hacen que el iriteres en los precuriores del lenguaje y 
las referencias a lo lingüístico el prime; plano. 
,para &ncluir, vamos a',utilizar a una nietáfora que llamarembs la d e  "los dos 
viajeros". Supongamos que dos viajeros vana París desde Marsella. A uno 
de ellos sólo le interesa llegar a París y todo lo que se encuentra en. el . . ' 
camino es secundario. carece de interés en sí: Es sólo un lugar de tránsito 
para llegar a su'destino. El otro viajero, aunque, se dirige también~a París, se 
va parando en los lugares que tienen interés. va degustando los diferentes < .  
vinos, los daerentes platos de las regiones y va contrastando unos .pueblos 
a con otros comprendiendo y deleitándose en lo que de específico hay en cada 
uno. Así, cuando llega a París podrá comparar con mayor acierto lo que de 
diferente se le aparezca y probablemente comprenda mejor por qué París es 
como es. 
. . 
. . Pues bien, cuando el criterio es el lenguaje, y la selección de los temas de 
. investigación pasa a través del filtro lingüístico. el investigador hace algo'muy 
parecido a b que nuestro primer viajero hacía. Sin embargo, lo que estamos 
defendiendo es la forma de viajar del segundo,'lo que significa que háy que . 
buscar cómo se produce la articulación entre el lenguaje (aunque nuestro 
. objetivo en este trabajo se limita como veremos a cómo se articulan los 
sistemas semióticos no .lingüísticos con los objetos en la interacción enire el 
niño y el adulto) y los otrossistemas semiót&os én 'los que aquél se apoya. Y , 
- ,  
una articulación de esas características, no puede dejar de lado al objetó que 
ha de integrarse en el corazón mismo de la comunicacibn. 

CAPITULO III 
No habría tan violentos welws 
sin tan violentas angulaciones, 
que la escalera hace naturales. 
Angel Fernhndez-Santos. Cinemanía 
EN EL DESARROLLO DEL NIÑO 
Una vez que hemos visto cuáles son las tendencias. más importantes acerca 
del lugar que ocupan los signos en la psicología de la primera infancia, nos . 
, 
ocuparemos de los objetos. La pregunta que va a guiarnos a lo largo de este 
capítulo es la siguiente: ¿De qu6 objeto hablan los psicólogos de la primera 
infancia? 
¿Que se dice del objeto?, ¿en qué consiste comprender y conocer e l  objeto?, 
¿cómo son definidas las relaciones entre el sujeto y el objeto? ¿que dicen los 
psicólogos del objeto, 'y qué callan?. En definitiva, Ide  qu6 objeto habla la 
,.e psicología cuando está en juego la construcción"de1 conocimiento? 
Parece obvio que cualquier objeto puede ser estudiado desde múltiples 
perspectivas. Precisamente eso es lo que subyace a las diferentes disciplinas 
y a las fronteras más o menos permeables que las separan. Lo que del objeto 
le interesa al físico, es distinto de lo que le. interesa al químico, distinto a su . 
vez de lo que le interesa al.antropóIogo, o al escultor. No vamos a detenernos 
en la gran variedad de'puntos de vista posibles dentro de estas disciplinas, 
aunque &da una privilegie uno o varios aspectos. Además, ya tenemos algo 
de experiencia en esto de la "diversidad" cuando en el capítulo anterior 
veíamos cómo en s61o 30 afios la psicología del desarrollo había enfocado el 
lenguaje desde tres perspectivas distintas. 
Lo que a nosotros nos interesa aquí es comprender en qu6 aspectos del 
objeto se centran los psicólogos en la fasepreverbal del desarrollo del niño, y 
a trav6s de que tipo de interaccionei los nifios construyen los m"ocimientos. 
~ n ~ l e c t o r  ingenuo que &enfrentara por primera vez a l a  psicología del 
. . 
desarrollo, tendría seguramente dificultades en cc(mprender de qué objeto 
, . , . hablan los autores,. dado que .el nivel de discurso del ,objeto nada o poco 
tiene que, ver con los múltiples objetos y con sus usos habituales que puebl'an 
nuestra  vida^ cotidiana. Se habla de "objetos sociales versus objetos no 
, : ' skiales", de "obj6tos fí,+cos", de "objetos reales", de "objeto; permantintes", 
de la repreentación del objeto, de las relacione~~entre el objeto y el ' ' 
. lenguaje, del objeto como referente, y un largo etcétera. 
Muchas 'cosas se di&n,del objeto, pero lo que se silencia'es precisamente el 
, , 
nivel en el que nos enfrentamos todos los.días a,ellos, el del objeto que'forma 
. . 
parte del "flujo de la vida" como diría Wittgenstein. 
Es como si en psicología el objeto estuviera e" una pos'ici6n de subalterno, 
de."sirviente" de otra, cosa siempre más importante, qUe varía en ,función de e 
. . 
' las necesidades de la investigación particular. 
, . 
. . .  
Y sin embargo, pensamos que el objeto es crucial; se trata de una cuestdn '. 
, epistemo16gi~a. 'para que el conocimiento pueda produciise es preciso. 
. . , , ieferirse no &lo al sujeto que con'ixei Sino tambi6n.a. lo conocido. Es el .viejo 
. , 
. problema de la .intera&ión sujeto-objeto que tanto interesó a Piaget. 
. . 
,Si lo comparamos con el.lenguaje, y seguimos la evolu~ón que se ha - 
' producido desde la sintaxis a la - se'mantica, hasta llegar a la pragmática . . 
alrededor de los años 80, nos preguntamos si dicha evolución puede 
observarse en  relación al objeto. ~n otras palabras, 'existe'una pragmática 
del objeto, o másbien lo que , . del objeto & dice son cuestiones'de tipo formal 
o a.10 sumo semánticas? - ,  .e 
Incluso nos atrevemos a dar un ' w s ~  más, ¿Es posible hablar de pragmática, 
de los Usos del lenguaje, sin tener en cuentael' nivel pragmático también e". ' . 
\ .  , 
relación a los objetos y- a' sus usos? ' ~ e s ~ u é s  de todo, hablamos no sólo de : 
, . nos,otros, sujetos, .sino.de 'lo que nos rodea; la comunicación siempre tiene . , '  
. , 
lugar en Ún contexto, y si 'eso es .imp'ortante entre, adultos;' cuando el - .  
protagonista es el niAo.que aúnno habla, la cuesti6n.se hace primordial. l 
8 
Lo que-vamos a defender es que la psicología del desarrollo necesita dar un 
giro en lo que al objeto se r-iere, hacia el uso; hacia la pragmática del ' . . . 
* 
,0tijet0. Trataremos' de justificar que cuando Wittgenstein decía que, 
, . . ,  . 
. , .  "comprender una frase es conocer al menos uno de sus usos. S¡ no podemos, , 
'pensar en alguna de sus .utilizaciones,'éntonces no la comprendemos"  d.^ 
. . 
• Monk, 199011994, p. 503), tambibn es adecuada en relación a los objetos y a 
sus usos, el objeto necesita ser tratado de forma análoga. Lo que significa ir , . 
. . 
. ' más allá de los Iímites de lo estrictamente' lingüístico. Que lo "pragmático" se 
encapsule dentro de lo lingüístico es una paradoja que puede volverse en su 
contra. Para que la pragmática en relación al lenguaje sea efectiva, ha de 
desbordar sus propios Iímites y eso implica integrar; en sentido amplio, dentro 
de una perspectiva pragmática al objeto. 
No tratamos de reducir lo lingüístico a lo no lingüístico, ni lo contrario 
tampoco. Precisamente eso es lo que hemos defendido en el capítulo II, que 
no se pueden reducir todos los sistemas de signos al lenguaje, ni que el filtro 
lingüístico sea el único posible. Cada cosa en su lugar. 
Pero si la pragmática es una opción episternológica, que conlleva, como 
m 'todas las cuestiones epistemológicas, una forma de enfocar y de comprender . . que es el 'conocimiento, qué conocemos y cómo, entonces no puede quedar 
circunscrita dentro de los Iímites del lenguaje, tiene que ir mas allá, y 
convertirse en una posición epistemológica que incluya tanto al lenguaje. 
. como a los otros sistemas de signos, como a los objetos, en la medida en que 
todo eco contribuye a configurar el pensamiento. 
Vamos a dejar de momento esta discusión sobre la que volveremos más, 
tarde en el capítulo IV, para detenernos en algunos de los planteamientos, 
que a grandes rasgos la psicología del desarrollo defiende en la actualidad 
en relación al bbjeto. 
Nos referiremos a dos tendencias básicas en función del lugar que ocupen 
los objetos y de lo que de los objetos se diga en la investigación. - . 
m Comenzaremos con las corrientes dominantes que son las más claramente dicotómicas entre cognición (basada en la interacción. Sujeto-Objeto) y 
comunicación (basada en la interacción Sujeto-Sujeto), continuaremos con la 
aproximación ecológica de Gibson que se sale- de una ubicación 
estrictamente "sintáctica" del objeto, para terminar con las orientaciones de 
autores que tienden a integrar ambos mundos, aunque sin llegar a cuéstionar 
el problema del dualismo epistemológico entre el mundo 'Yísico" y el mundo 
"social" dominante en la actualidad en la psicología de la primera infancia. 
1. Tradición dualista. Mundo fislco versus mundo social 
Piaget es un representante claro de esta tradición dicotómica. Por un lado, 
existe la esfera de "lo mgnitivotq. producto de las interacciones entre el niño y, 
c .  
el mundoYfisico", que es así como Piaget denomina a los.objetos, y que son 
. 
. despojados de todo carácter social. Por otro, existe el mundo de las 
interacciones , . sociales ,que en la teoría de Piaget no desempeña . . un papel 
. . importante en la construcción del conocimiento. 
como hemos ido señalando, la teoría de Piaget ha recibido fuertes críticas, 
sobre todo a partir de los años 70. Sin embargo, el eje epistemológico en' 
. torno al que se articula todasu'tkría, se ha modificado relativamente poco 
desde que en los años 30 Piaget estableciera las coordenadas que le han 
guiado. Nos estamos refiriendo al coto deNlo cognitivo" que se reserva a la 
- .  
interacción sujeto-objeto. 
Mucho se ha dicho, en parte, corno hemos visto,' a partir del descubrimiento 
en occidente de la psicología de Vygotski, acerca de la importancia de la' 
esfera de lo 'cocial, de la comunicación, pero esto se ha dejado sentir sobre 
todo en . . el terreno' d e  las interacciones llamadas "sociales" entre ~ujet'os. 
Mientras que el objeto, Salvo excepciones, permanece fuera de 'la esfera de 
lo social para quedar recluido dentro de "lo cognitivo". Como consecuencia,, 
el núcleo duro de la teoría de Piaget sigue estando intacto. 
¿De qu6 objeto habla Piaget? Esta pregunta es' tanti más 1egítima.cuanto 
que toda su teoría de la construcción dé1 -conocimiento se asienta sobre la 
acc!6n .del sujeto sobre el objeto, y sobre cómo ambos se modifican 
mutuamente.  dem más, de lo que se' diga del objeto va a depender lo que..se 
diga del sujeto: ambos se definen mutuamente (son tiodbfinissable~) 'puesttj 
que el proceso de construcción del conocimiento se realiza desde el exterior 
hacia el interior, desde la acción hacia el pensamiento. 
, . Comenzaremos por lo que Piaget no dice. Por ejemplo, silencia que el'objeto 
. sea producto de ¡a praxis. Tampoco se refiere a los objetos convencionales, 
ni a los objetos que tiefien significaciones' cotidianas, ni al uso social de los 
objetoc, ni a los objetos incluidos en el flujo de las interacciones entre los 
sujetos. ' 
El objeto en su teoría tiende a desempeiiar un papel cada vez mas reducido, 
lo que sodva sus propios cimientos epistemológicos, ya que uno de sus 
pilares 'es pr6cisarnente l a  interacción sujeto-objeto. Esta crítica, como 
veíamos en el capítulo 1, se la dirigen sus propios 'discípulos 'del .grupo de 
estrategias. 
. , 
. . .  
' . Desde nuestro punto de vista, Piaget se'interesa por ios~objetos, como por los 
, signos, en la medida .en que adquieren consistencia en el nivel de la 
representación (antes de que eso ocurra, la cónsistencia se materializa en los 
. 
. . 
esquemas motores). Los objetos no son considerados como portadores de . 
significaciones externas al propio sujeto. Las significaciones que aparecen 
en el sensoriomotor se refieren a los esquemas y a la acción y no a los 
objetos, que no les sirven más que. como alimento. En última instancia hay 
que buscar el origen de todo esto en los mecanismos funcionales -la 
asimilación y la acomodación- que son de naturaleza biológica (Bronckart y 
Venturas-Spycher, 1979). 
El medio, del que tanto habla Piaget, es abstracto, formal, acontextual, 
ahistórico. Su pretensión de construir un modelo de sujeto universal, fruto 
más de una preocupación epistemológica que psicol6gica. hace que sitúe al' 
objeto en una posición muy precaria, lo que le conduce a. una paradoja que 
creemos mina sus propios cimiéntos no ya psicológicos, sino 
epistemológicos. No sólo porque no tomara el objeto suficientemente en 
cuenta, sino porque lo que del objeto dice, no creemos que sea ni lo 'esencial 
ni lo único en la construcción del conocimiento. 
Desde nuestra perspectiva, conocer un objeto significa -y en ese nivel sí 
encontramos semejanzas con la pragmática del lenguaje conocer sus usos . . 
que'son convencionales, lo que implica acuerdo con los otros a través de un 
largo pr&so de construcción. En la vida cotidiana del niño las actuaciones 
de los adultos que le rodean van encaminadas's que eco se produzca. 
Ese es elnivel del objeto en el que nos situamos y el que nos interesa 
' >  
explorar. 
Como deciamos, muchos autores se basan en el planteamiento piagetiano 
acerca del objeto y de la cognición, y aunque la investigación en el 
e laboratorio se ha hecho en las últimas décadas muy sofisticada, con nuevos ' 
m6todos de observación y de experimentación, los presupuestos básicos en 
relación al objeto poco se han modificado: siguen siendo ahistóricos, 
acontextuales, sin referencia al uso, ni a la función que cumplen, ni al 
carácter convencional, con escasas referencias a las interacciones con otras 
personas en torno al objeto. 
Muchos autores que se inspiran en las teorías del de la 
información y de Piaget, adoptan esta postura en relación al objeto. Como 
consecuencia, la dicotomía clásica e implícita de Piaget entre mundo social y 
mundo cognitivo sale fortalecida ya que cada uno nace de interacciones , . 
. . diferentes y excluyentes y constituyen mundos tambi6n diferentes. 
El problema que se deriva de esta dicotomia es el de su integración: ¿cómo 
• llegan el mundo social y el cognitivo a "conocerse" mutuamente? 
En la escuela de Ginebra, Mounoud y Vinter, proponen un modelo de 
desarrollo que se inspira en Piaget y en'la I A ,  dicen que "en la línea de 
Piaget, asumimos que es a travbs de la construcci6n de muevas 
'representaciones como el niño descubre nuevas 'propiedades del objeto y de 
sí mismo" (Vinter, 1986, p. 338). 
Este modelo gira en torno a la noción de representación concebida como üna ' 
organización interna de contenidos de las diferentes propiedades de !os 
objetos, situaciones o eventos como consecuencia de un proceso 'top:down' 
y tambibn 'bottom-up'; "resuitado de actividades de, selección de información 
y de procesamiento de la información" (Vinter, 1986, p .  339). 
Para ~ in te r ,  "un código se usa, para aludir al conjunto de operaciones 
formales de reglas que transforman o traducen la información relacionada 
con los objetos o con las acciones" (ibid., p. 339, subrayado por nosotros). No 
podemos remediar, al escribir estas líneas, pensar por analogía en cuando la 
sintaxis en relación al lenguaje era la preocupación prioritaria de los 
'psicólogos, sólo que esta vez el formalismo 'sintáctico' se aplica al'objeto. 
"Una representación se:concibe como una traducción- de información por 
medio de uncódigo particular" (ibid.. p. 339). El .c&digo al que la autora se 
refiere es puramente internoy no es resultado.de un ajuste entre sujetos. El 
objeto existe sólo como alimento de las representaciones de los sujetos. .pero 
lo que llama la. atención es que los objetzs pierden sus características 
propias y específicas que les hacen ser lo que son. 
En cuanto a las representaciones acerca del mundo, son el producto d e  una 
construcción puramente individual del sujeto, "las propiedades del mundo 
externo se descubren a trav6s cie la actividad del sujeto" (ibid., p. 338), e'n 
donde no tienen cabida las convenciones. Por lo que lo que del objeto se 
dice 'esmuy semejante a lo que decía Piaget, ya que en la construiiión de .lo 
"cognitivo" las'convenciones no caben. 
Otros autores como Paul Light, defienden que "la' teoría de la 'mente" se 
inspira en el procesamiento de la información y en la teoría de Piaget, lo que 
. 
supone una 'opción tanto epistemológica como psicol6gika. Y concluye. que. 
"el dominio de los enfoques cognitivos queda reflejado en el hecho de que no . . 
. .  . 
. . 5610 la conducta intelectual, sino tambi6n la social y el desarrollo han llegado 
a ser conoibidos en tbrrninos ampliamente cognitivos" (1993, p. -193): 
Alan ~eslie, en el mismo sentido, afirma que 
. . 
. , ,  
"pese a' las substanciales y fundamentales diferencias teóricas con la 
psicología ' de 'Piaget, este nuevo enfoque del "lenguaje del pensamiento" 
está basado en las profundas bases científicas para el estudio del desarrollo 
cognitivo temprano trazado por Piagetn (1 987, p. 142). 
La dierencia fundamental con Piaget radica. en que para Leslie, 
"en el enfoque del "lenguaje del pensamiento", los sistemas simbólicos 
internos (no interiorizados) son inherentes en el niño" (ibid.). Para Leslie, "los 
niños tienen un sistema formal de representaciones internas l...] tal sistema 
está destinado a representar el mundo de una manera literal y exacta. Lo que 
parece una suposición razonable por razones evolutivas obvias. Tales 
representaciones literales tienen una relación semántica directa con el 
mundo. Llamaré a esta'clase de representación, representacidn primaria. Las 
representaciones primarias están, si se quiere, internamente tratadas como 
verdaderas o falsas" (ibid. , p. 134). 
Si, como 'Leslie'afirma,, los~niños al nacer tienen una relación semántica 
directa con el mundo a partir de representaciones primarias, que permiten la 
representación del mundo de manera literal. y que además es tratada por el 
niño como verdadera o falsa, entonces, los significados son extraídos por el 
niño a partir de una confrontación directa con el medio. Lo que implica que 
los significados son individuales, y si eso es así, el problema surge cuando 
tratamos de comprender cómo puede establecerse algún tipo de acuerdo 
entre el niño y las otras personas .si los significados no nacen de. las 
convenciones que poco a poco se van estableciendo entre el niño y las 
personas que le rodean, y entre el niño. las personas que le rodean y el 
mundo. 
Suscribimos completamente la opinión de Peirce y de Wittgenstein (por 
clarlos sólo a ellos) sobre en qué consiste darle un significado a algo. Los 
significados no existen en sí -como insinúa Leslie al hablar de relación 
semántica directa-, sino que dependen de la función variable que los signos, 
el lenguaje o los, objetos cumplan. Peirce es muy claro en este sentido. 
Aparece el significado de algo para alguien al producirse un reenvío a otra 
cosa, lo que resulta contrario a la "representación literal" del mundo a la que 
Leslie se refiere. De hecho, para Peirce el signo funciona como inferencia -lo 
que desarrollaremos en el capítulo IV-, no como traducción, mientras que en 
el planteamiento de Leslie, lo que predomina es el aspecto traducción. Desde 
el momento en que se introduce el significado, no se puede hablar de 
representación literal, ya que los significados no existen en sí. 
Hablar de "verdad o de'lfalsedad de las representaciones internas'directas, 
implica de nuevo que los significados son fijos, en sí, lo que contradice de 
nuevo la visión que del significado tienen los semiólogos (esto tambibn 
recuerda al primer ~ i t t~ens te in  cuando en el Tractatus trataba de encontrar 
reglas formales fijas de correspondencia entre el lenguaje y el mundo, , ' .e 
. concepción duramente criticada por el segundo Wittgenstein). 
Si sa-r lo que algo signlica depende del uso (que es público, convencional ., 
y por lo tanto puede variar), no tiene sentido decir que los niños se 
representan el mundo de manera 'semántica-literal'. Que no se nos 
malinterprete. Con esto no pretendemos decir que los niños. no 'les den 
significados a las cosas hasta que no acceden a los usos convencionales y 
públicos. No estamos di'ciendo eso: Los niños desde que nacen comienzan a . . 
dar significados "de niño" (no de "adulto") a io que les rodea, +ro'&o poco 
tiene que ver con un Cignificado "literal". Serán significados que dependan 
del uso de que los niñosvayan siendo capaces (y aquí nos acercamos más a. 
Piaget). En cuanto a saber si las representaciones primarias son tratadas 
como "verdaderas" o' "falsas", no tiene sentido planteárselo puesto que no 
. , 
compartimos su idea de.  los significados literales, y en cualquier, caso ' . e 
resultaría forzado desde niiestra posición de adultos (contaminados por las 
convenciones) que lo que para el recién nacido llegara a ser "verdadero",. lo. 
fuera igualmente para nosotros; 
Admitir que los niños 'nazcan con sistemas perceptivos funcionales y con 
capacidad de representación no impvca aceptar el salto arriesgado que da 
' Leslie. Piaget .era más' cauteloso. 
Hemos dicho que los recien nacidos, a su nivei constiuyen signifi&dos y, 
tienen representaciones, que no coinciden con los .de los adultoc. Además, 
en la medida en que nos interesamos en cómo se produce el' desarrollo del 
niño, sabemos que .los significados se modifican y antes de que l o s  
significados sean'convencionales y públicos, los niños hacen las cosas de 
" "otra manera".(utilizan los objetos primero de manera iridiferenciada, y poco a 
poco reconocen y usan el biberón,: por ejemplo, como tal; y ahí la 
e 
.corresponsabilidad del adulto es esencial). De los significados pueden 
decirse muchas cosas, pero nunca que son literales, ni que las'relaciones ,. 
' 
semánticas son directas. No sólo nolo decirnos.en relación a los niños, sino 
que tampoco lo hacemos: en relación a los' adultos. Más bien diríamos que 
. ' ,  
, 
nuestras representaciones y los significados que damos al mundo.que nos 
rodea, tienen un carácter pragmático y son el resultado de la convergencia de 
. . 
múltiples. usos convencionales, públicos' y por lo tanto variables porque. 
.sujetos a evolución. En definitiva, si algo caracteriza al significado es q- no 
es. "literal", eso, para nosotros humanos, e s  la negación misma del 
significado. S610 Dios, si existiera, tendría acceso a los significados a los que 
Leslie se refiere. 
Bates y al. (1975, 1979), que como ya sabemos están muy influenciadas por 
Piaget, defienden posturas muy parecidas en relación a los dos mundos y al 
papel que el objeto cumple. 
Analizan la formacibn de los símbolos desde un punto de vista estrictamente 
representacional, individual. No estudian la especificidad y el significado del 
objeto, denegándole así la dimensión convencional de uso que todo objeto 
tiene. Sostienen las autoras que cuando alrededor de los 13 meses, el niño 
pone. el auricular en su oreja, esta "actividad no es necesariamente ni 
convencional ni arbitraria ..." (Bates y al. 1979, p. 42), calificando "al vehículo 
simbólico [de] conducta estereotipada" puesto que se trata de una actividad 
típicamente asociada con este objeto (ibid.). 
Un análisis detallado de la evolución del uso que hacen 'los niños del 
auricular desde los 7 hasta los 13 meses de edad (lo que mostraremos .en la 
segunda parte de este trabajo) hace que nos inclinemos a pensar que se 
trata de cualquier' cosa excepto de una "actividad esterebtipada" y 
"automática" como afirman 6ates y al., y que necesita precisamente que las 
convenciones de uso se instauren a un nivel intersubjetivo; son las otras 
personas en las situaciones de interacción quienes le dan las pautas al niño 
de cómo usar adecuadamente el auricular. 
Las autoras a diferencia de Piaget, distinguen la representación de la 
simbolización. Esta última "resulta de un proceso de selección de uno o de 
varios aspectos de un objeto que sustituye al, todo. Este proceso es 
puramente cognitivo" (ibid.), por lo que es el resultado de una construcción 
puramente individual. 
Según Vinter, hay falta de precisión encuanto a la génesis, de estos 
instrumentos de simbolización (1986, p. 423). 
Desde nuestro punto de vista, en todo símbolo a estas edades se opera un 
proceso de selección hacia las partes más relevantes no a partir del objeto en 
sí, sino del uso que se efectúa del objeto, en eso consiste la selección. Lo 
que difícilmente se podría producir a partir de la interacción de los niños en 
solitario con los objetos, sino que la intervención a través de los signos del 
otro es esencial, de lo contrario no comprendemos en virtud de qué los niños 
coinciden con los adultos a la hora de efectuar la selección de lo que es o no 
pertinente, ni siquiera entenderiamos cómo los adultos llegan a comprender 
lo que los niños hacen con los objetos. 
El proceso de selecci6n.estádirectarnente relacionado con-la construcción de 
convenciones que se aplican a los objetos. 
Por lo que es de suma importancia diferenciar los objetos de los usos que se 
les aplicarí y que en el caso del nitio poco a poco a lo largo del desarrollo van 
a converger con los usos convencionales del grupo(s) social(es)' al que ' • 
pertenece. Eso que parece unido en el adulto, no loestá en el 'niño. . . 
. . . . 
. . . . 
. . 
En nuestra opinión, parte del problema se origina ahí, en la confusión, muy 
.extendida dentro de estas corrientes, entre objeto y. uso. Objeto . y  uso . 
convencional no coinciden; cuando eso ocurre a lo largo del desarrollo, es en 
un cierto punto de llegada, nunca de partida (Moro y Rodríguez, 1989aa, 1992, 
en prensa b), en eso también se asemeja al lenguaje: vyg'otski decía q"e lo 
que los niños ven no es una "va&",' sino "n animal, gordo, '@ande y con 
cuatro patas. S610 al final de un proceso el niño acaba viendo una "vaca". , ' 
, 
Diferenciar objeto de uso (en un princi60), significa que es necesario que 
tenga lugar un proceso de selección de las partes pertinentes del objeto -no 
' se actúa siempre sobre su totalidad, ni de manera homoghnea. Para que ese 
proceso de selección tenga lugar, es, preciso la actuación de los otros. ~ a '  .- a 
guía vii?ne del exterior, a través de los'signos que se,aplican al objeto y que 
.' se presentan en la interacción'entre el niño y las personas que le rodean. 
Los trabajos que se han realizado en los Últimos 20 años con bebés, en lo ,, 
que al objeto se refiere, suelen partir del tipo de problemas típicos 
piagetianos, aunque con técnicas de experimentación (la mayoría de estos , ; 
trabajos se hacen en el laboratorio)'mucho más sofisticadas. Como buena 
.. : parte de. la investigación está basada, no en la acción del nifio, sino en la 
percepciónz, los autores concluyen (y en esto hay acuerdo más o menos . '' 
generalizado) que pane de las habilidades que según Piaget eran fruto de la ' . 
.. 
acción;, ahora tienden a situarse aedades más tempranas. 
. . Estos trabajos han contribuído a cuestionar sobre todo el momento de , . 
- aparición' de determinadas habilidades, como la permanencia del objeto. o 
a 
- han contribuido . . a diferenciar representación y simbolización, lo que tiene un 
gran valor heurlstico. 
/ '  
* ' 
, , 
'NO ofrecemos ninguna definición de lo que'antendembs por grupo social. Lo que'tratamos de 
transmitir aquí esque ni losobjetos ni los usos, como ocurre con el significado de las palabras; 
es algo fijo. immutable y dado de unavez por todas. Losobjetoscorno las palabras estan "vivos" . 
y por lo tanto sujetos a cambio y a evoluci6n. en función de la época (ciertos objetos caen en 
desuso..otros aparecen), de la cuilura, etc. 
2 ~ 1  libm de G. Bremner (1988/1991) Infancy, es una buena revisión de los trabajos cobre bebés 
y sobre los diferentes terrenos que han atraldo la atención de los investigadores. Aunque 
como ya hemos indicado. Bremner se plantea como conclusión si no sería adecuado volver a 
los métodos de observación que son menos formales y que pueden aclarar.aspectos que el 
laboratorio no permite siempre observar. 
Tambi6n el libro de A. Slater y G. Bremner lntant Development (1989), y más recientemente el 
de A. ,Karmiloff-Smith MBs alIB de la modularidad (199211 994). ofrecen una visión ,general 
bastantecompleta del tipo de trabajos habituales con bebbs. 
¿Qué tipo de cosas exploran estas investigacibnes acerca del objeto, qué 
han estudiado? 
Por ejemplo dominios muy trabajados son la permanencia del objeto, el 
movimiento del objeto, la identidad del objeto (Bremner, ibid., p. 120-121),' la 
búsqueda 'de objetos escondidos, la comprensión objetiva de las relaciones 
espaciales, los desplazamientos invisibles de los obje'tos, etc. 
Los 0bjetos:dan lugar a representaciones internas pero son despojados de 
los aspectos funcionales y pragmáticos. Esta cita .de Smith y Cowie es 
reveladora en este sentido, "A medida que el niño desarrolla la constancia 
del tamaño y las otras constancias, y se vuelve cada vez más capaz de 
discriminar estímulos diferentes. . se puede afirmar que desarrolla 
. . 
representaciones internas de los objetos, que pueden llamarse 'esquemas' 
, e .  (1991, pp. 261-62, subrayado por nosotros). 
El denominador común de estos trabajos suele ser: 
- Los adultos no intervienen cuando el centro de atención en la investigación 
es el objeto. 
- A menudo los objetos son perfectamente intercambiables. 
- Raramente los objetos son estudiados en lo que de específico tienen que 
les hace ser lo que son y no otra cosa. 
- Raramente se tienen en cuenta los aspectos funcionales y de uso, que es . 
para lo que los objetos sirven. 
- Los aspectos que predominan suelen ser los más formales y abstractos. 
, Si tuvi6ramos que darle un nombre, diríamos que en lo que estas 
, . 
investigaciones se centran es en la "sintaxis" del objeto (si por "sintaxis" 
entendemos los aspectos más formales y abstractos). 
Lo que defendemos es que con la "sintaxisn,'por importante y necesaria que 
I sea, no basta, dela misma forma que tampoco le bastó a la psicologia de los 
años 80 en relación al lenguaje. Lo que noquiere decir que la "sintaxis" no 
exista. No ponemos en duda que el objeto sea permanente, o que se sitúe en 
un marco de relaciones espaciales. Lo que decimos es que eso es 
insuficiente. No basta para construir una teoría que explique la adquisición 
del conocimiento. Lo que falta es un nivel de análisis pragmático, del uso de 
los objetos y eso que es cognitivo, es un producto, es una cristalización a 
partir de los acuerdos a los que los niños llegan con las personas que les 
rodean a través de la comunicación. 
El problema que subsiste a partir de lo que autores como ~ounoud,' Leslie, 
Light,.Bates o Bower defienden, es que nos seguimos encontrando con los 
"dos mundos" separados, 'el cognitivo (resultado de la interacción solitaria del 
'-niño con los objetos "físicos") y el social (quesurge de. 1ainteracción.entre el 
niiio y las otras personas). Todos &tos autores cierran filas en torno a la 
, visión piagetiana de lo cognitivo 'y a l  papel que desempeña el objeto ahí 
dentro, y aunque las representaciones se sitúen antes, el eje permanece 
id6ntico a la formulaci6n de Piaget de los. años 30. , . 
Lo que dicen de los objetos es básicamente idbntico, y todo; coinciden en 
silenciar .cualquier referencia al carácter funcional y .de uso que implika su 
conocimiento. La concepción del objeto que mantienen estos autores 
conduce de hecho, .a la dicotomía cognitivo versus social, dando lugar a dos 
tipos de desarrollo, uno social y el otro cognitivo. Ambos mundos son 
. . tndependientes, las regias de acceso a cada uno de ellos son distintas y la 
forma'en que los niños inteiactúan con ellos son tambien diferentes. Algo así 
como si se tratara de dos compuestos químicos dispares que requieren 
modos de tratamiento tambibn dispares. 
Todo iría sobre ruedas si no fuera porque en  algún mome'nto es preciso que 
los compuestos "químicamente puros" se mezclen, que'ambos mundos 
.converjan. El ejemplo paradigmático es' el lenguaje. Las personas decimos 
cosas (dominio de. lo social) acerca del mundo (dominio de. lo cognitivo) y 
para que funcione tiene haber algún tipo de acuerdo entre ambos. La 
paradojasurge porque lo cognitivo y lo social han de encontrarse, están 
condenados a :entendersew. de locontrario la comunicación no sería posible, 
el acuerdo con los otros acerca de las cosas en el mundo no sería más que el 
producto de  encuentros aleatorios, azarosos y caprichosos. Eso es lo que 
ocurriría si la cognición surgiera de un sujeto solipsista que interactuara con 
los objetos, como estos trabajos y ~ iaget  sugieren. 
Un escollo esencial al que se enfentra la psicología de la primera infancia es 
pues el viejo problema de los dos mundos. 
Y eso no ec'sólo un problema psicológico, sino que es uno de los problemas 
epistemol6gicos de la psicología del desarrollo en la actualidad. 
Tal y corno están planteadas las cosas lo que la psicologla necesita es su 
glándula pineal que una, esta vez no el cuerpo con el alma, sino la esfera de 
lo cognitivo con la esfera de lo social (Moro y Rodríguez, 1994~). 
Lo que defendemos aquí es que los niños conocen él mundo que les rodea a 
través. del uso que ha'cen de 61. 
Conocer consiste en dar significado a lo que nos rodea, y dar significado 
implica uso. En el siguiente capítulo veremos cómo el uso se articula &n los 
signos no lingüísticos. Algo es conocido cuando es usado, lo que requiere 
acuerdos conlos otros a través del establecimiento de.convenciones. A 
trav6s del uso las cosas adquieren significado. Los significados son públicos. 
Pensar consiste en darle significado a lo que nos rodea. Despojar al 
pensamiento de significado es como quitarle a una novela 'de suspense la 
intriga, o a La Gioconda la sonrisa. Los pensamientos lo son porque 
significan algo en relación a algo. Los niños no dan significado a lo que les 
rodea a partir de una interacción privada y solitaria con el entorno. El . 
conocimiento no surge del encuentro fortuito entre la acción solitaria de un 
nitio y el entorno. Los conocimientos implican acuerdo, convención y por lo 
tanto uso. Y cuando las convenciones de uso de los objetos entre el adulto y 
el niño aún no existen, lo que sí existen son acuerdos de interacción entre el 
adulto y el niño (cf. ~ iv ie re  y Coll, 1987 en que las primeras reacciones 
circulares -como la mirada mutua, o la sonrisa compartida- se aplican a las 
personas y no al propio cuerpo o a los objetos como defendía Piaget)., 
Cualquier actividad de nuestra vida c'otidiana implica convención, acuerdo. 
con los otros. ya se trate del lenguaje que utilizamos, de los. gestos que 
empleamos para comunicarnos con los demás, de la forma en que 
calculamos una resta, o de la manera en que utilizamos los objetos: los 
sombreros nos lo ponemos en la cabeza y los zapatos en los pies, hacerlo al 
revés resultaría incómodo, peligroso y provocaría la extrañeza de la gente. 
Como la provocaba el que Don Quijote tomara los molinos de viento de La 
Mancha por gigantes encantados y que como consecuencia arremetiera 
contra ellos. Precisamente en eso reside la fascinación que sobre nosotros 
ejerce el caballero andante, en que los lectores y Cervantes sabemos que los 
molinos son molinos y se utilizan como tales y que sólo a partir de ese 
conocimiento, podemos comprender la originalidad del comportamiento y del 
pensamiento de Don Quijote. 
Nos preguntábamos que cómo construyen los niños el conocimiento. 
Todo se presenta comó si las personas fueran puros entes sociales, lo que no 
esta exento de problemas, porque si quisi6ramos establecer fronteras 
precisas (como tiende a hacer la psicología de la primera infancia) entre lo 
que es social y lo que es físico, entonces una persona, pongamos por'caso 
Enrique V de. ~n~laterra, desnudo sería más social que con abrigo y con 
. . 
. abrigo m&s que con armadura, en cuyo caso losocial quedaría reducido a la ' :e 
cara, siempre y cuando la mirilla estuviera alzada. Eso sin contar con que la 
cara de Enrique V, como todas las caras, tiene componentes estrictamente '. 
físicos como tamaño, textura, color y .además se puede ticar, en cuyo caso 
deslindar lo social de lo' físico sólo :en una cara sería un trabajo propio de 
Sherlock Holmes y no de psicólogos. . . 
cojamos ahora el otro . extremo . del problema. El del mundo llamado fícico. Y 
continuemos con un ejemplo. Pongamos por caso la corona de Enrique' V. 
que siempre según muchos pkicólogos, al ser un 'objeto no 'es social. 
Entonces, si la corona se'encuentra encima de su &jín será más física que si ' . 
se encuentra encima de la ,cabeza de Enrique V &n cuyo contacto se haría 
, . 
más social. 
Si llevamos esto aldesarrollo del niño nos encontramos cón que cuando el . ' 
. , . ,  
hijo del rey construye su desarrollo social, es porque mira, sonríe, .le habla, le a 
hace gestos, etc. a Enrique V (dejemos de momento de lado el color, tamaño; ' , . 
textura del rey y del niño) y que cuando construye i u  desarrollo cognitivo 
interactúa en solitario directamente con la corona, que es un objeto "físicon' 
record~moslo;'lo que le acabará conduciendo antes' o deipu6s a la 
representación del .objeto, eso sí, necesitará construir la corona permanente, 
la corona incluida en el grupo de desplazamientos, la corona tridimensional y . ' 
reconocer la trayectoria que sigue.la corona det-s de una pantalla móvil. 
. . 
. . 
Una persona ajena a la psicología que estuviera leyendo estas líneas, puede 
que se diga que muchas cosas (interesantes y curiosasj se dicen de la 
corona pero que lo esencial ni se ha mencionado: para lo que se usa. Que ' . 
todos esos conocimientos se aplican por igual a cualquier objeto de manera 
',  .a ,  
indiferenciada, a la corona a una pelota de billar, o auna tapadera; es decir, 
lo importante del objeto permanente no es el objeto sino la permanencia, y 
así.sucesivamen~e con los otros'con&imientoc, y para nueitro niiio el que la 
corona sea tridimensional, o qu'e sepa en que punto 
.reaparecerá detrás d e ' h a  pantalla móvil, no quiere decir que sepa qu6 es . , 
una corona ni cómo, ni' dónde se usa, ni para qué s/~e;ni qu6 función 
cumplei'~i a nosotros psicólogF;' nos basta para saber cómo 116 el niño a - . . 
conocer todas esas cosas. Lo que sigue siendo un misterio no resuelto por la .' 
. .  . psicologia 'de la primera infancia. 
, , Si pensamos que todo ello tambi6n tiene su importancia, entonces, desde el , 
.- 
momento en que un objeto se u& es preciso conocer las convenciones de , 
uso de ese objeto - y eso precisamente es lo 'que los niños adquieren 
. . a 
• interactuando con las otras personas, por lo que, desde este ángulo, los 
objetos también son socialesl. ' 
Pues bien, los niños para llegar a conocer el mundo que les rodea, que está 
poblado de objetos sociales, han de interactuar con las personas que 
también son sociales aunque no son objetos. Y a travbs de esa interacción 
conjunta con las personas (que son sociales) y con los objetos (que no son 
personas pero. sí son sociales, porque los hemos construído, porque los 
usamos; porque significan, porque se pueden usar correcta e 
incorrectamente, porque van cambiando con nosotros y con nuestras 
costumbres, porque dejamos de fabricarlos, porque tienen valores estéticos, 
porque llevan en sí la huella de su uso cuando los conocemos) y decimos 
que los objetos no son pe;sonas porque ni se enamoran, ni hablan, ni se 
múeren, ni hacen gestos. ni tienen sistema nervioso central. ni mente ni 
estrictamente hablando llevan la contraria. 
Cualquier objeto en sí es social, tiene una historia, pertenece a una época, ha 
sido diseñado, imaginado y fabricado por aiguien para algo. Ribot decía 
"absol'utamente todo lo que nos rodea ha sido creado por la mano del. 
hombre, todo el mundo de la cultura, a diferencia del mundo de la naturaleza. 
@do ello es producto de la imaginación y de la creación humana, basado en 
la imaginación" (d. Vygotski; 193011 982;p. 10). 
Sin embargo, esta visión del objeto no es lo que le ha venido interesando a 
la psicología, centrada como ha estado y está en los aspectos mhs formales y 
abstractos de los objetos. 
2.. Glbson. La aproxlmaclón kolbgica: Las affordances 
James Gibson es un tedrico de la percepción que sitúa la unidad de estudio 
no en el organismo, sino en el sistema organismo-medio, -esta es una de las 
razones por lo que su enfoque es denominado ecolbgice. E! medio es para 
Gibson lo que "significatiwamente" rodea al organismo, ni el uno ni el otro son 
cosas objetivas que se puedan separar, (environment as the significant 
surroundings for the organism), lo que le conduce a decir que ciertos 
aspectos del medio físico son significativos, para ciertos animales y no para . 
• l ~ n  amigo ficico que lela estas llneas, dijo con gran firmeza: pero si una CORONA ES UN 
ORJETO SOCIAL! 
. . 
otros, dependiendo de sus actividades normales en el mundo (cf. ~remner, 
1 98811 991, p. 8). . 
La . . aproximación ecolbgica de Gibson supone :una alternativa radical al 
punto de vista 'constructivista. El, peso relativo que para el constructivismo . . y 
para ~ ibson  tienen el medio y el,organismo es muy difarente. 
Para ~ibson,  lo único que el animal necesita es coger las estructuras que 
existen ya listas en el medio (ibid. j. ' Nada. más lejos de la teoría de Piaget, y 
de la opinión de Einstein, que decía que corresponde a ia teoría 'decir lo que 
' 
. , 
podemos obsewar. , . 
En psicología, cuando tocamos' al organismo'estamos tocando tambien al 
medio.Lo que se diga de uno afecta a lo que se dice del otro, resuena ' .  
. . 
- 
, inevitablemente en el otro. Piaget y Gibson dicen cosas muy diferentes del 
medio. como consec"encia, el sujeto que de ahí $e perfila tambikn es 
.diferente. . . 
La pionera.de los trabajos en percepción de la aproximación dinámica con 
niños, fue la mujer de  ames ~ibson, Eleanor Gibson y sus discipulos. Entre 
'ellos hay'que destacar a Bower. Efectúan un cambio desde la utilización en el 
laboratorio de estímulos estáticos a dinámicos, por lo que así se hizo patente 
que niitos muy pequeiios, al utilizar ésta esimulación, demostraban tener 
unas habilidades a la hora de percibir., por ejemplo, la permanencia de los 
objetos, que estaba ausente con losestímulos estáticos (cf. Butterworth, 1989. 
p. 74), aunque autores como Slater cuestionan que los estímulos dinámicos 
ten'gan más validei ecológica que'los estiticos (1989, .p: 57). No insistiremos 
en que este tipo de investigaciones,' aunque han permitido una comprensión 
más precisa de cuáles son las habilidades perceptivas que demuestran los 
niiíos, 'no se salen de los aspectos "sintáctic&" de los objetos a los que nos 
hemos referido en el. apartado anterior. 7 . . 
, 
La  -concepción de J. Gibson, que trabaja con adultos, es' interesante para 
nosotros en la medida en que lo que de los objetos di- no se limita alos 
aspectos que predominan en la investigación psicológica con bebes ; que 
hemos denominado "sintácticos", en donde los contenidos quedan fuera. sino 
que para 61, percibir los objetos "es percibir lo que 'permiten" (what they 
afford). Es una hipótesis.radical ya que 'implica que' los "valores" y los 
"significados" de las cosas en el medio pueden ser directamente percibidos 
(1979,p.127).' ' . 
,m Explica qué entiende por 'affordance, que es un nombre inventado por él a 
, 
, partir del verbo to afford, quti significa en castellano permitir. Para Gibson; las 
affordances del medio son lo que el medio le ofrece al animal, delo que le 
provee. Pero las affordances no se aplican s61o al medio, sino que se aplican 
de forma conjunta también al organismo, al medio y al animal, lo que implica 
la complementareidad entre ambos (1979; p. 127). Las affordances para una 
especie animal han de ser medidas relativas al animal. Son únicas para ese 
animal. No se trata de propiedades físicas abstractas y no pueden ser 
medidas de la misma forma que se mide en física (ibid., p. 127-8). Una 
affordance no es una propiedad ni objetiva ni subjetiva, o ambas a la vez. 
Yendo más allá de la dicotomía subjetivo-objetivo, se trata tanto de un hecho 
del medio como de la conducta, es tanto físico como psicológico' (ibid., p. 
Si hemos decidido referirnos a la teoría de Gibson es porque lo que dice del 
objeto contrasta con lo que dicen la mayoría de los psicólogos del desarrollo' 
del bebé, al salirse en alguna medida (no siempre) de las características 
"siritácticas" de ¡os objetos, para introducir cierta dimerisión pragmática, 
aunque ese valor pragmático emerja directamente del objeto, ya que debajo 
se vislumbra un sabor dicotómico entre mundo social y el "otro mundon: Por 
ejeniplo, aplica la etiqueta de "social" a las personas, pero no a los objetos: 
"los diferentes objetos del medio tienen diferentes affordances para la 
manipulación [...], lo que las otras personas afford, comprende toda la esfera 
de la significación social para los seres humanos" (ibid., p. 128). 
La noción misma de affordance surge de un planteamiento dicotómico, ya 
que el significado de los objetos es precibido directamente, emerge del 
encuentro entre el sujeto y el objeto. De la misma forma en.que lo es el 
significado-de la conducta de los otros, pero ambos, los otros sujetos y los 
objetos son concebidos de manera independiente. 
Gibson se inspira en la psicología de la Gestalt que defendía que el 
significado o el valor de una cosa parece 'ser percibida de manera tan 
immediata como su color. Gibcon se refiere a Koffka, quien en 1935 afirma 
que "cada cosa dice lo que es ... un fruto dice 'cbmeme', el agua dice 
'bébeme' y las mujeres dicen 'Amame" (ibid., p. 138). No nos vamos a detener 
en los detalles de lo que Koffka dice que las mujeres le dicen, ni en que 
afortunadamente para la especie, Koffka y otros de su misma opinión digan 





Gibson'también se refiere al ejemplo que cita Koffka de que cuando. un • 
observador nec6sita echar una carta. la vista de un buzón le sugiere echar la 
. 
carta. El valor de algo se asume que cambia cuando las necesidades del 
.observador cambian. 
Sostiene Gibson que el concepto de affordance deriva de esta forma de 
entender los objetos, pero hay una diferencia crucial. "La affordance de algo, 
no cambia con las necgidades del observador [como decía Koffka] [...] sino' . ' . 
que al ser invariante está siempre ahí para ser periibida, L.:] el objeto ofrece , 
lo que es porque es lo que es" (ibid. , p.' 13&1&). Gibson define lo que es en 
. . 
términosde fí~icaecol6~ica.y "o en términos puramente físicos, por lo que 
posee valores y significado. , 
. . 
Critica la dualidad de Koffka entre el buzón fenoménico que invita a echar . 
cartas y el buzón físico que no .lo -hace. Y dice que esta dualidad ,es 
' 
. . perniciosa: "Prefiero decir que elbuzón real (el único) permite echar cartas a~ 
.e ',
una persona. que las escribe en una comunidad con un sistema postal. Este 
hecho, es percibido cuando el buzón es identificado como tal'! (ibid.. p. 139). 
. . 
La cosa se complica cuando intentamos comprender los diferentes niieles a ., , 
los que Gibson se refiere .con las affordances, con lo que.. los objetos . . 
permiten. veamos dos ejemplos que ~ i b s o n  mismo da: 
, , 
.. 1. El ejemplo del buzón que acabimos de mencionar. , 
. Una persona que se pasea por la calle y que vive en un lugar. con una red . . 
postal, no ve simplemente un objeto cuadrado y 'colgado's la pared con . 
1 ranura, o redondo sobre la acera con ranura, o la boca de un 166n de piedra . . 
abierta (el color y la modalidad variando en función del país), sino que ve un 
'buzón. La vista del,buzón le sugiere, vamos' a llamarlo así, su uso, es decir, 
' e ,  
. . 
"lugar. donde echar cartas que llegarán (más o menos, o antes o despu&s . , 
. . dependiendo de la eficacia .del ~istema~~ostal) a su destino". , . 
. . . . , 
. ~ 
, : 2. El ejemplo de la ,superficie terrestre. 
Gibson dice 'que si una superficie. terrestfe es casi ho!izontal '(en vez de 
inclinadaj. casi plana (en vez de convexa o cóncava) y está suficientemente 
' 
. extendida (relativa a la talla del animal) y si la substancia es rlgida (relativa al 
peso del animal), entonces la superficie permite (affords) Soporte. La , . 
podemos llamar suelo; tierra. Por l o  que permite la postura erguida, de pie, , . 
- para cuadrúpedos y bípedos, y no sólo, también permite andar y correr pero 
no sumergirse como lo permite el agua (Gibson 1979, p. 127). . 
, . . ' e  
• En un caso como en el otro, Gibson recurre a las affordances. En el primer 
caso lo "permitido" es echar cartas, en el segundo, la postura erguida, andar, 
correr, etc. 
El problema epistemológico surge a partir del momento en que Gibson trata 
las affordances de los dos ejemplos de manera idéntica cuando son cosas 
que se sitúan, desde nuestro punto de vista, en escalas muy distintas 
Recordemos que para Gibson, percibir implica percibir significados y valores 
directamente. 
En nuestra opinión, una cosa es percibir la dureza de una superficie, lo que 
los niños perciben de manera bastante inmediata, y otra muy dderente es 
percibir un buzón como lugar donde echar cartas-que-llegarán-a-su-destino- 
a porque-existe-un-sistema-postal-en-uno-comnidad-alfabeta lo cual es suficientemente complejo para los niños como para que la percepción de lo 
que el buzón permite sea bastante menos inmediata Tratar ambos niveles 
como si se tratara de uno solo puede conducir a confusión. Especialmente 
para nosotros psicólogos que intentamos comprender cómo se produce el 
desarrollo de los nifíos 
Veamos Con algo de detenimiento esto. 
Una superficie dura, indica Gibson, como es el caso del suelo, permite una 
serie de cosas, como andar o correr, y otras no, como sumergirse o bucear. El 
agua sin embargo sí permite bucear y sumergirse, pero no andar erguido. 
Estrictamente hablando, y si nos situamos en una escala equivalente al 
ejemplo que Gibson da de la superficie terrestre, un buzón permite otras 
e cosas además de ser un recipiente donde echar cartas y no permite otras. 
Así, como las superficies duras, no permite que le pellizquen, pero sí ser 
golpeado, o mojado. 
Y aquí, si tratamos de situar la perspectiva de Gibson en el desarrollo del 
bebe en relación al objeto. es donde se produce cierta confusión. En que 
Gibson hace una amalgama entre lo que se puede y lo que además de .. poder 
se debe hacer (y aquí nos damos cuenta de que hemos resbalado de 
"percibirn a "hacerw1) con las consecuencias que eso conlleva para la 
percepción. 
l Este desliz nos parece justificado en la medida en que el concepto kimo de affordance tal y 
como Gibson lo define esle estrechamente unido, ya lo hemos visto, a lo que del medio es 
signlicat'wo para los animales. lo que depende de sus actividades nomales en el mundo. Por lo 




. , Hay cosas que no se pueden hacer, por defecto de. acomodación, como diría 
Piaget, porque la coristitución,.de las diferentes materias no lo permiten, . . por 
ejemplo, 'el buzón no  affords refrescarse la cara en verano. Hay otras cosas 
- que, aunque si se pueden, no se deben 'de:hacer, porque las convenciones 
sotiiales de. uso y la buena éd'ucación no lo aconsejan. 
Por ejemplo, lo&buzones españoles, &mo mucha gente Sabe, se apoyan en 
el suelo y no estan adosados-contra ninguna superficie, por lo que permiten, 
.affords; muchas cosas, como sentarse encima de un salto, darles patadas, 
'envolverlos en bolsas de plastico, escupirles encima y hasta hablarles. Eso 
sin contar con que por .la. ranura se pueden echar no s61o cartas, sino agua. 
: hojas secas y'un infinito número de objetos pequeños. 
- Precisamente la diferencia entre lo que se puede hacer y lo que se bebe' de 
. ' hacer; tiene una importancia capital en el desarrollo de los nifios.. Porque 
durante mucho tiempo, los niños se sirv6ri y probablemente perciben los 
. . objetos de forma no canónica y hacen lo que los objetos les permiten. 
: , ateni6ndose a,sus propiedades "física$" como tamaño, 'dureza, textura, etc., 
pero no aquello para lo que el objeto ha sido concebido; es decir no se siwen 
- 
, de los objetos . desde . el punto de vista de su uso b"vencional, que es el nivel 
en el que Gibson se sitúa en'el ejemplo del buzón. 
La distancia, si hablamos en estos t6rminos, entre percibir el suelo como 
"lugar que permite andar o gatear", y percibir un buzón como "lugar donde 
echar cartas", es mucho mayor en el segundo caso (hay anécdotas curiosas 
con adultos; a menudo ocurre que al ir a un país extranjero tengamos que 
preguntar dónde se echan las cartas, y sin embargo nunca necesitemos 
preguntar dónde está el suelo). Incluso es posible que a partir de lo que se 
puede hacer, dentro de los márgenes teóricos en los que nos movemos, se 
haya ido configurando a lo largo de la historia cultural, lo que se debe hacerl. 
Si los humanos no volamos (excepto con la ayuda de algún aparato con alas) 
no percibimos las nubes como lugar donde esconderse en caso de querer 
pasar desapercibido. 
. . 
Por lo que . . las. affordences que ~ ib ' son  define no i on  tan directas, los 
significados y los valores de las cosas no están tan exentas de necesidad de 
.aprendizaje como Gibson insinúa cuando'dice que "la aifordance de un. 
. . 
'AI decir "lo que 'se debe de hacbr", no estamos introduciendo ningún valor de índole moral, 
sino que nos ajustamos a los límites que Gibcon mismo impone. . , . , 
• objeto (lo que le permite) es .lo que el niño comienza por notar". La 
consecuencia es la banalización dU aprendizaje. 
Pero por otro lado, introduce una "jerarquía" en relación a las affordances al 
admitir que "las affordances básicas del medio se perciben y normalmente . 
son directamente percibidas, sin una excesiva cantidad de aprendizaje" (p. 
143), lo que implica que las affordances ,que no son "básicas" no son tan 
directamente percibibles. Luego, los objetos no son en todos los casos tan 
"transparentes" desde el punto de vista del significado y de los valores, como 
Gibson pretende, y son algo más "opacos". A lo que hay que unirle que para 
Gibson' poder y deber parecen ser sinónimos, cuando el grado de 
transparencia o de opacidad está determinado, desde nuestro punto de vista, 
más por los valores de uso convencionales que porqlo que estrictamente 
< 
a hablando se puede hacer con un objeto. 
Decir que al percibir un buzón lo que se percibe es el ,significado y el valor, 
tiene un interés innegable ya que Gibson se enfrenta al objeto percibido 
desde una perspectiva pragmática que encaja con l o  que estamos 
defendiendo. pero eso tiene lugar al final de una serie de procesos en donde 
.inteMene el aprendizaje, la interacción con los otros, etc., no al principio. 
En otras palabras, los significados "de adulto", como a veces insinúa Gibson, 
o ccimo defiende Leslie. no son directamente percibidos por los niños, no son 
inmediatos. Si hay algo que no son los significados, es precisamente ser 
literales. Un signíficado lo es en virtud de una relación de reenvío a otra cosa, 
que tiene ¡ugar poco poco a trav6s de la apropiación por parte del niño de 
las convenciones (más o menos arbitrarias) que las otras personas le aplican 
. a los objetos a través de los sistemas de signos. Sólo despu&s, los niños 
seran capaces de percibir un buzón como tal, Lo que sintoniza con lo que 
dice Bremner cuando insinúa la necesidad de estudiar cómo los niños 
aprenden a usar el mundo. 
Vamos a contar una anécdota real que le ocurrió recientemente a una 
profesora de Universidad que permite que en los exámenes los alumnos 
lleven todo el material de consulta que crean conveniente, como libros, 
apuntes manuscrit-, artículos o diccionarios. Pues bien, al principio de uno 
de esos exámenes, observó que un alumno leía con mucha cóncentración un 
trozo de papel pequeñito escrito a mano con letra tan minúscula, que se 
hallaba en el límite mismo de la legibilidad. Le preguntó al alumno que dónde 
tenía sus documentos de consulta, a lo que éste le respondió que todo estaba 
• resumido ahí. Ante esta respuesta la profesora, que nunca había visto algo 
. . parecido.:hizo la inferencia siguiente. "Se. trata de un ahrnno con tal . 
. • 
. . capacidad de síntesis que es cap* de resumir las ideas centrales de todo el 
curso en un minúsculo trozo de papel y utilizarlo como única ayuda". Diez 
minutos más tarde el alumno, ante la extrañeza de la profesora que había 
evaluado muy positivamente su capacidad' de síntesis, abandonaba el, 
examen. El examen siguió su curso y la profesora'olvidó el incidente, hasta. . . 
. que pasadas dos horas, y pensando de nuevo en él, por fin comprendió que 
' . ' e l  t r o z o - d e - p a p e l - p e q u e f i o - & c r i t o - a - m a n o - ~  
. .  mismo-de-~a-legibi~idad-debido-a-que-el-a~umno-tenía -gran-capacidad-de- 
síntesis, era una "chuleta". Por lo que la inferencia en este segundo caso 
varió considerablemente. Se trataba, no de un alumno con;altas capacidades '. . , 
. . 
de síntesis, sino de un alumno que no se había enterado de cuáles eran las 
condiciones del ,examen, que. probablemente tenía serias lagunas teóricas, y 
que para paliarlas había fabricado, y s e  había traído una - chuleta con 
intencioks fraudulentas. ' . . . 
Inmediatamente la profesora se acordó' de que para Gibson percibir algo es 
percibir lo que permite. El problema es que, estrictamente hablando, en el 
primer caso y en el segundo se trataba del mismo objeto percibido, y sin. 
embargo los significados y las inferencias a que 'dan lugar, en,el segu;ido 
' 
cas0,varían notablemente, por lo que permiten también cosas distintas, por lo . ~ , 
I .  que al ponerse en marcha la relación de reenvío, la primera' sitúación no 
envía a lo mismo qüe la segunda. Por ¡o que las affordances de Gibson no 1 
son tan directas ni siquiera para los adultos: En este caso el contexto y las 
convenciones (el acuerdo previo con,los alumnos de que podían traer 
material de consulta) no permitía que la profesora (ingenua) percibiera e l  
papelito como chuleta, era insólito. De ahí la lentitud -de \ la segunda ' a: 
inferencia. 
Como conclusión podemos decir: 
1. Es interecante lo que del objeto dice ~ibson.  Con las affordances, & sitúa ' : . . 
' ' en el nivel del uso. 
' . 2. Es interesante igualmente la visión ecológica que defiende al tratar al 
organismo y al medio como una unidad: 
3. No ayuda sin embargo a comprender cómolos niños evoliJcidnan desde lo 
que los objetos 'permiten' estrictamente hablando, y 'lo que ,permiten , 
convencionalmente hablando, que son dos cosas a 'no confundir en e l  
I - 
desarrollo del niño. 
4. El sistema de Gibson no .permite entender cómo los niños pasan de la 
primera situación. a la segunda, en la medida en que de lo que dice se - 
' 
. . 
• desprende que 10s significados son percibidos directamente, sin intervención 
de las otras personas, sin mediadores entre percepción y conocimiento. Lo 
que está en oposición con lo que defendemos, pues de hecho eso conduciría 
a admitir que,existen dos vías, una de ,acceso a los objetos y otra a las otras 
personas, dejando así los signos en una posición muy precaria. Si los 
significados son percibidos directamente, y .aquí Gibson y autores como 
Leslie coinciden, entonces los significados son literales, lo queequivale a su 
negación. Esta postura tampoco permite explicar el'cambio de affordance de 
un mismo objeto. 
5. El caráctei de uso que Gibson le da a la percepción de los objetos emerge 
directamente del objeto y eso conduce y gianza el problema epistemológico 
de las dos vías en psicología. 
6. El objeto y su uso no coinciden para los niños. 
7. qtros problemas secundarios se derivan tambi6n. El que un mismo objeto 
pueda variar dentro de una misma cultura, o entre culturas, o en momentos 
diferentes (d. el ejemplo de la chuleta). 
3; Conclusión: Otras propuestas 
A modo de conclusión destacamos que ciertos autores comienzan a plantear 
el problema de manera análoga a la nuestra. Por ejemplo, Bremner diferencia 
entre el uso de las cosas y lo que las cosas son, y sugiere que, 
"los niños no necesitan desarrollar conceptos de la naturaleza objetiva del 
e espacio y de la permanencia de los objetos, puesto que estas propiedades las extrae directamente por la percepción. En su lugar, los niños tienen que desarrollar los conceptos de cómo puede ser usado el mundo más que lo que 
es (el mundo)" (ibid., p. 215. subrayado por nosotros). 
Wittgenstein decía que "los niños no aprenden que los libros existen, que las 
butacas existen, etc.. etc., aprenden a coger los libros, a sentarse en las 
butacas, etc. etc." (d. Monk, 199011994, p. 521). 
Lucia French, aunque sigue separando el mundo "físico" del "social" se 
pronunciá en contra de la división entre dominios cognitivo por un lado y 
social por el otro: "... la división global de la psicología experimental entre los 
dominios cbgnitivo y social, es altamente arbitraria y no refleja ninguna 
distinción significativa dentro del individuo" (1985, p. 179) y afirma que "la 
esencia de las posiciones de Bruner, Glick y Trevarthen parece ser que las 
, a aproximaciones analíticas que consideran &lamente los factores "sociales" o 
. "cognitivos" no pueden conducir a una comprensión adecuada de ninguno de • 
los dos" (p. 181), y afirma tambi6n que, 
"en la mavorla de los acontecimientos ,en los aue ~ a r t i c i ~ a n  los niños 
pequeños,~están incluidos personas y objetos" )¡bid. ) [...'] la base del 
conocimiento re~resentacional inicial es holística. v no imolica una 
separación entre ¡os mundos físico y social. Su comprensión de la conducta 
social esta inmersa dentro de la comprensión de las situaciones en las que 
tal conducta tiene lugar, de la misma forma que su comprensión de las 
cualidades de los objetos y de sus funciones están inmersas en la 
comprensión de las situaciones para las que los objetos son relevantes" 
(1 985, p. 182). 
Trevarthen habla de los~usos convencionales de los objetos aunque no lo 
desarrolla. Lo sitúa a partir del segundo año del niño, y dice: 
"La realización de las tareas en cooperación, le permite al niño iniciar el 
. reconocimiento,y el aprendizaje de lo que es significativo y de los usos de los 
objetos convencionales como coches, libros, utensilios para comer y beber ... 
' ' Lo que trae consigo una explosión de la 'referencia semántica y un cambio 
desde la manipulación para el beneficio cognitivo privado, a tomar de otro 
indicaciones o directivas hacia manipulaciones diferentes y nuevas . . . (1 987, 
p. 81). 
. . 
Trevarthen (1990) se refike igualmente a la evolución que se opera en las 
interacciones entre la madre y su hijo al usar objetos (mufiecas y un camión) 
antes de los nueve meses y despu6s de esta edad,, aunque de .nuevo se' 
centra en la interacción sujeto-sujeto dejando al objeto en un discreto 
segundo plano. 
En'relación al papel que el objeto cumple en la comunicación entre el niño y 
las personas que le rodean, ~egerstie y al. demuestran que, 
"... los niños muestran el pico máximo en las respuestas a las personas desde 
aproximadamente las 5 hasta las 19 semanas ... y cuando desde las 17 
semanas hasta las 19 los niños comienzan a ser capaces de agarrar la 
muñeca, muestran una disminución'en la demostración de la afectividad y de 
la atención hacia los adultos" [...] cambios similares han sido señalados por 
Bruner (1975), Kaye y Fogel (1980), Newson y Newson (1970), Trevarthen y 
Hubley (1978)" (1987, p. 93), 
y han sido atribuidos al desarrollo cognitivo y motor lo que permite más 
interaccjones efectivas y exploraciones con un medio más amplio. 
Para Legerstee y al. "mas que una pausa en el desarrollo de la 
comunicación, parece que esta fase de orientación hacia el objeto, prepara el 
camino a un nuevo modo de comunicación que involucra a los objetos" (ibid., e 
. ' . subrayado por nosotros). Bakeman y Adamson (19861, llegan a ~ncluriones 
semejantes: 
"... la forma en que los niños se comunican cambia drásticamente hacia el 
final del primer año de vida. Antes, el tema de la comunicación es casi 
exclusivamente la interacción en sí. Hacia el final del primer año, los niños 
comienzan a referirse a los objetos y a los acontecimientos que se 
encuentran más allá de los límites de los intercambios interpersonales". 
Subrayan la importancia de estudiar "los actos convencionales" que son "un 
vinculo crítico entre la comunicación por la acción y la comunicación por el 
simbolo", y "al menos a los 9 y a los 12 meses, es el juego conjunto con el 
objeto y con la madre, no formatos per se, los que fomentan el uso de los 
niños de los actos convencionalizados" (p. 228) 
a Estos estudios. directa o indirectamente, plantean la importancia de abordar 
conjuntamente la interacción sujeto-sujeto y sujeto-objeto, aunque no I 
cuestionan la dicotomía epistemológica subyacente que existe en la 
psicologia del desarrollo entre el mundo "físico" y el mundo "social". 
Vemos pues que tanto los trabajos a los que nos acabarnos.de referir de 
autores que rompen en alguna medida con la estricta dicotomía de las 
interacciones sujeto-sujeto, y sujetoobjeto al cuestionar su pertinencia, como 
los trabajos de Gibson que sitúa el objeto en relación a lo que le permite al 
sujeto. contribuyen a cuestionar el modo en que habitualmente es tratado el 
1 
objeto por la psicología de la primera infancia. 
• Lo que sigue faltando es el nexo que permita unir un nivel con el otro. Ese 
nexo lo proporciona, a lo largo de la ontog6nesis. la inclusión del objeto 
dentro de una perspectiva pragmática, lo que conduce inevitablemente al 
análisis de la evolución de los mediadores semióticos que cobran vida en la 
interacción entre sujetos en torno a los usos de los objetos. Ambos niveles 
analizados unitariamente, darian por fin sentido a la profunda frase de 
Vygotski según la cual el camino que va del niño al objeto pasa a trav6s de 
otra persona. 
De todo ello hablaremos detenidamente en el próximo capítulo. 

CAPITULO IV 
La poesía no es de quien la escribe, 
sino de quien la necesha. 
El cartero (y Pabb Neruda) 
e UNA EPISTEMOLOG~A ANTlDuALlsTA 
NECESITA UNA PRAGMÁTICA DEL OBJETO 
Un problema central de la psicología de la primera infancia en nuestros días 
que afecta a la construcción del conocimiento es el del dualismo. Dualismo 
que, se traduce, a partir de lo que hemos ido en' los capítulos 
precedentes, en la disyunción entre el objeto de un lado y los signos del otro, 
entre dos esferas: la cognitiva y la social. Ambas resultarían de dos tipos de 
encuentro, la primera emergería del encuentro directo y en solitario del sujeto 
' . con el mundo, la segunda del sujeto con los otros sujetos.. . , 
Como líneas paralelas, ambos mundos no pueden llegar a encontrarse. De la 
e escisión entre lo cognitivo y lo social resu1ta.a su vez, un sujeto escindido.. El dualismo epistemológico conduce inevitablemente a la imposibilidad de 
comunicarse pero también a la imposibilidad de conocer. , . 
Es por .tanto un problema ep/stemológico, consecuencia de una 
epistemología dualista. 
Lo que aquí defendemos es que ambos dominios se necesitan mutuamente 
como condición misma de su existencia, y mientras que no se produzca la 
articulación teórica entre ambos, el dualismo se seguirá manifestando en 
cualquiera de sus versiones (sujeto versus objeto, desarrollo cognitivo versus 
desarrollo social, mundo físico versus mundo social, etc). 
La Única vía a través de la cual es posible sobrepasar este dualismo es 






' conjuntamente la esfera de la cognición y 'la ésfera . .  de . la ccimunicaci6n (la • . 
"comcognición"), en la medida en que' dentro de una. perspectiva genética, 
pensamos, la primera resulta de la ségundal. , . 
Mientras que esto no se produzca, e l  sujeto. de la psicología seguirá 
. . 
, , .  
escindido. 
, -  . 
Una epistemología no {dualista y unitaria sólo es posible a tíavés deuna 
. , 
: .teoría d d a  significación que sitúe áI signo en l a  posición cehtral 'que, le 
corresponde, y Que en ,vygotski visiumbró con una fuerza - 
visionaria, cuando dice que la conciencia está semióticamente' mediada. 
' Visto así, el signo manifiesta su doble naturaleza,, como herramienta de 
comunicaci6n.y de al mismo tiempo. El significado,. a trav6s del . 
signo, es el tejido que forma el pensamiento y a la vez es el vehículo a través 
: % ,  del ' cual la .c~rnunicació~ circula. ~ rac iak  A los significados - que. ?e van .e 
entretejiendo ,en las situaciones de comunicación, se modela, se configura, 




Captar al signo ensu.doble dimensi6n;como instrumento de.¿pmunicación y. 
, . 
de pensamiento, requiere darle .un giro al modo en que el 'objeto es 
. . , habitualmente tratado en,la psicología de la primera infancia, que no puede , 
. eludir una perspectiva pragmática. Para ello, el ?bjeto ha de ser reintroducido ,. . 
.. dentro, de un análisis semiótico, que es en definitiva el modo en que puede 
ser pensado, lo que a su vez requiere que se le integre dentro.de las redes 
. . de li comunicación, porque los- ejes cardinales del nacimiento 'del 
conocimiento en el niño acerca de las cosas, desde un enfaque pragmático,. 
' . se .originan en un espacio comunicativo ihersubjetivo. ' ' , . ,  
, 
Y recíprocamente, la comunicación no se da en el vacío: dos almas que 10. . , 
. 
' 
hubieran sido siempre no podrían llegar a &m~nicarse'~orque no tendrlan 
referentes en los que los significados encontrarían supunto de apoyo., La. 
comunicación 'se produce %acerca de algo, a través de ella, los niños y .las 
. 
. niñas se,"apropian" c~~nitivamentede lo.que les rodea. . . 
, . 
. . - 
, . 
Pero vamos a ir por partes. comencemos por el principio: por el significado. 
'DAOS poiientado que exicté un sustr@o,biológico punto 'de partida que posibilitaque esto , .' 
sea asl. De la nada, nada se saca. , . 
. 
. . 
'Por qué partir del signlicado? Porquesin significado no hay permanencia y 
por tanto pensamiento; sin significado el mundo sólo se nos presentaría 
como caos. ocurriría lo que de Argos dice Borges, "que acaso no había 
objetos par él, sino un vertiginoso y continuo juego de impresiones 
brevísimas" (El inmortal). 
El concepto designificación es central para el psic61ogo. Christiane Gillieron 
dice que "lo que diferencia a un organismo de una cosa es el hecho de que 
actúa (intención) en un mundo que puede leer (significación)" (1993, p. 65). 
Peirce, por su parte, recur- a las categorías, que veremos con: más detalle 
en el tercer apartado de este capítulo, de lo primero: lo segundó y lo tercero 
(Firstness, secondness and Thirdness) como conceptos que reducen. la 
'multiplicidad de las impresiones sensibles a unidad (Tordera, '1978; 'p. 48). 
Diversas posiciones acerca del significado, que por su actualidad 
resumiremos básicamente en dos, están presentes en la psicología. Aquéllas 
que defienden que el significado es en si. y las que defienden que es fruto' 
del uso (aquí pasaremos por alto autores, quecomo Piaget, 'mantienen que 
es resultado de una construcción's partir de la acción del niñola sobre la 
realidad, nsgando así que tenga un carácter innato, pero que sin embargo no 
recurren al uso para explicar su origen). 
Tanto Bruner, a quien nos referimos en el capítulo 11, como el filósofo Hilary 
Putnaml en su libro Representación y realidad, expresan serias dudas sobre 
lo que consideramos una banalización del significado, que es lo que ocurre 
en el fondo con posiciones como las de Chomsky, o con las de autores que 
no hablan de significado sino de computación. Estos porque le cambian el 
nombre, síntoma de que se refieren a otra cosa, aqu6llos porque lo declaran 
innato y universal, con lo que ya no es preciso volverse a ocupar de 61. 
Putnam en su critica a la concepción de Chomsky y continuadores, sostiene 
que, 
. 
l~ i lary  Putnam en los d o s  50 propuso que el ordenador es el modelo apropiado para la mente; 
"la teoríacomputacional de la mente" -[...] sostiene que un ser humano, una máquina o un ser 
puramente espiritual funcionan de la misma manera cuando se los describe en un nivel 
aorooiado de abctracci6n- Mientras aue en los aRos 80 da un airo a su olanteamiento (dice aue 
~~~~ ~ - - -  ~ -~~ - ~ ~~ .~ ~ ~ . -  - 
si cahbia &&rauewmete erroresivsoctiene aue la teoría comouta~iona¡ de la mente ... no 
da respuestas a'la pregunta que IÓS filbsofos iy  muchos cientificos cognitivos) deseamos 
responder" '¿cuál es la naturaleza de los estados mentales?" (198811990, pp. 15-17). 
"una teoría chomskiana del' nivel semántico afirmará que .eiisten 
'representaciones semánticas' en l a  mentelcerebro que son innatas y 
universales, yque todos nuestros conceptos se pueden descomponer en 
esas representaciones. semánticas.. ." (1 98811 990. p. 27) y continúa, [. . .] "el . , 
modelo de la comprensión del signo como .su "decodificación" en una lingua 
mentis innata, postula que en un plano. más profundo existe identidad. entre 
signo y. significado ... cada signo tiene un significado. Dos palabras del habla 
humana o de la lengua escrita ,que tienen el mismo significado son: 
'simplemente. dos "códigos" diferentes para el mismo ítem (el mismo. 
"concepto") en la lingua mentis." (ibid., p'48). - 
Frente a esta concepción del significado, Putnam sostiene, vamos a decirlo 
con sus palabras, que "no existen criterios de identidad de significado 
exceptuando'la práctica real de interpretacibn" (ibid., pp. 15-1 7, subraya'do 
1 por nosotros), y más tarde se pregunta no sin cierto humor, "¿cómo podrían 
ser innatos conceptos como 'carburador'?" (ibid., p. 41). ( • 
. . 
Si desde el principio ,hemos recurrido al significado, es porque proporciona 
estabilidad.  hora bien, esta éstabilidad . . no está ,anquilosada, n6 es 
inmutable, ni eterna. Son .estabilidades relativas, propias de los 'sistemas 
.. . 
abiertos. O como dice Putnam, ."los &.ignifi&dos tienen, a lo largo del tiempo, . . . . 
identidad pero no esencia", y da el siguiente ejemplo: . , '. 
. . 
, . 
"Yo, Hilary Putnam, tenía el cabello rubio y ensortijado cuando era pequeño. . . 
No hablaba inglés. sino francés. No pensaba que mi nombre era 'Hilary 
Putnaml.sino 'Hilaire Putnam'. Ahora tengo el cabello lacio y canoso y me. 
' llamo a mí ~ i s m o  'Hilary.Putnam'. Sin embargo soy la misma persona" (ibid., 
- p. 35). . . 
Decir ora .cosa'~supondría el asesinato del significado. , . . 
Ahora 'bien, la estabilidad (relativa a la práctica real de interpretación y cujeta 
a evolución), o la identidads-como se prefiera-, que proporiona el significádo, 
tampoco puede ser fruto, de "representaciones semánticas innatas y 
universiles", como Chomsky y seguidores como Fodor o los defensores de la 
"teoría de.ia mente" ia.quie"es .nós hemes refer/do fin el capítulo. lll, 
pretenden. Ya que esta' concepción presupone un corioci'miento previo de los 
objetos y del mundo (Moro y ~odrí~uez, 'l994b; en prensa c). . . 
Enel.c;ipítulo II nbs referíamos al ,primer ~it t~enstéi 'n, .cuando escribe el: 
Tractatus, donde defiende un planteamiento fijo y .est+tico de la,significación: 
"el significado ceincide de mánera inmediata o mediata; .a travég del. ' 
.a 
conkepto, con lo designado por la palabra" (De ~auro,i969, p. 12), y que le 
. , a 
conduce a cierto pesimismo cuando dice que probablemente sólo aquéllos 
que hayan pensado lo mismo que él o cosas análogas, podrán comprender 
su libro, lo que es una forma de negar la posibilidad de comunicar. 
El segundo Wittgenstein en su libro Investigaciones Filosóficas, da un giro 
análogo al dado por Putnam, y defiende que el significado de las formas 
proviene del uso que se hace de ellas en las comunidades históricas 
pamculares. 
También a deSaussure hay que situarlo dentro .de la corriente que vincula . '  
significado y uso social, De Mauro en la introducción al Cours de 
Linguistique générale de de Saussure. afirma que para ei lingüista 
ginebrino, "el uso que' una sociedad hace de la lengua es la condición para : 
que la lengua sea viable. S610 Wittgenstein y cblamente 40 aiios más tarde 
' ha alcanzado con una claridid semejante la visi6n del carácter radicalmente 
social de la lengua!' (1972, p. xiii). De lo que se desprende que poco espacio 
queda en el planteamiento de de Saussure para una lingua mentis universal 
e .innata. 
' Llegados a este punto tenemos que indicar que' el denominador común a 
todos éstos autores parece ser la centración casi .exclusiva en e l  lenguaje, 
como si la significación. no pudiera manifestarse en otros sistemas 
semióticos. De momento sólo indicamos este hecho. Luego 'veremos las 
posibles imphcaciones que pueden desprenderse. 
También al semiólogp americano Charles Sanders Peirce hay que situarlo 
dentro de e& tradición que une el significado Eon el uso. 
En un artículo titulado "Some Consequences of Fobr Incapacities" que se 
public(j en 1868, dice'dos cosas que nos parecen muy aclaratorias para lo 
que estamos discutiendo ahora y nos va a permitir ir adelantando el próximo 
apartado. Dice que "No tenemos ninguna capacidad de. pensar sin signos (p. . - . 
30; Peirce 1988, p. 90 de la traducción ,castellana), y a continuación este 
bellísimo texto que pese al tiempo transcurrido. conserva toda su frescura, 
"El hombre hace la palabra, y la palabra no significa nada que el hombre no 
haya hecho que signifique [...] Puesto que el hombre s610 puede pensar 
mediante palabras u otros símbolos externos, éstos podrían replicar: 'Tú no 
significas nada que no te hayamos enseñado nosotros y por tanto sólo 
significas en la medida en que diriges alguna palabra como interpretante de 
tu pensamiento'. De hecho, pues, los hombres y las palabras se educan 
recíprocamente: todo incremento de información en un hombre entraña -y es 
, . 
entrañado por- un incremento de información de una palabra" (ibid., p. 54, . ' - 
, subrayado por. nosotros). 
. Y rápidamente aparece en Peirce la dimensión pragmática de su teoría 
. . puesto que une el signo con el uso, ya que los signos no lo son en sí, sino en 
: función del' uso quese hace de ellos. /¡sí, extrañamente tres autores que no 
se conocieron 'entre sí como. Vygotski, Peirce y el. segundo .Wittgenstein 






Pues bien, llama la atención que' autores que hablan de relaciones 
semáNcas directasdesde el nacimiento, sin embargo no hagan mención 
alguna a los signos, ni realicen referencia alguna destacable a los. trabajos 
de los semiólogos que después de todo son los que más profundamente han 
.estudiado el problema dei significado. : - . 
, 
:. La estabilidad que p r ~ ' ~ o r c i o ~ a  e l  significado, pensamos, no es producto de 
ninguna representación semántica innata, sino del uso, de manera que como 
. , conclusión de este apartado, vamos a ir trazando los-ejes sobre los que,a, 
. continuación nos iremos. apoyando: 
. . 
1: El signifi,cado no es un apriori, ni tiene un valor en sí fijado de una vez por 
I 
todas; lo que equilvadría a matarlo, sino que vive y se define porla función 
que cumple, por el uso que se hace de él, y eso se adquiere como. 
consecuencia'del 'encuentro entre el niñola, el mundo externo y las otras 
personas que lo rodean. 
' , 2. No es estático, sino que está :sujeto a cambio, evoluciona, es por tanto 
hist6ri.w y social. 3 . . 
3 .  El 'motor del . . cambio de los sigríificados en los niños y en las niñas, como 
, trataremos de mostrar en la parte experimental de. este trabajo, hay que ., 
,buscarlo en otros significados más poderosos que las otras personas poseen 
1. 
y que en parte exteriorizan,' dej~ndolos, ver, en ,las situaciones de. 
. . . comunicación con los niñoslas. . . 
, . , . 
. . 
. ,  . 
. > 
, 2. El signo m 
. .  
~~"ci~nif icado vive en el signo 9 sin signos no hay 'sujeto. 
.La ciencia de los signos, dice Eco en. sintonía con ~ejrce, es la ciencia de, la ' . 
constitución'hist6rica del sujeto, "somos como sujetos, lo quejla. forma del ,, 
1 ' . 
. a, 
. . 
• mundo producida por los signos nos hace ser" (198411990, p. 74). O en 
palabras de Peirce, 
"... La palabra o signo que el hombre usa es el hombre mismo. Puesto que al 
* .  igual que elhecho de que todo pensamiento es un signo -considerado junto 
con el hecho de que la Wda es un flujo de pensamiento- prueba que el 
hombre esunsigno; así, el hecho de que todo pensamiento es un signo 
externo prueba que el hombre es un signo externo. Es decir, el hombre y el ' 
signo externo son idénticos, en el mismo sentido en que las palabras horno y .. 
hombre son idénticas. Así mi lenguaje es la suma total de mí mismo, porque 
el. hombre es el pensamiento." (1868, p. 54). 
' i 
Ahora bien, ¿qué entendemos por signo?, ¿de qué signo hablamos, de uno 
bicéfalo o tricéfalo? ¿qué concepción de signo puede sernos más $i! U !u 
hora de comprender el desarrollo del bebé? Vamos a tratar de ir 
• respondiendo a cada una de estas preguntas. 
El signo tiene una larga historia. Ya en época de los griegos, muchas 
actividades como las de los médicos, historiadores, políticos, ceramistas, 
carpinteros, marineros, cazadores, pescadores y las mujeres en general', 
zpcraban en el vasto territorio del saber conjetural, según el principio 
indiciario (Ginzburg, 198311989, p. 129); se le atribuye un significado al vuelo" 
de los pájaros, los médicos se sirven de los indicios, e Hipócrates considera 
que el síntoma es equívoco si no se le incluye dentro de su contexto (Eco, 
198411990, p. 40). El signo así concebido no es logocéntrico e incluye al 
objeto; como afirma Eco, la noción de signo lingüístico "es un producto 
cultural bastante tardío". 
• El nacimiento de la semiótica como ciencia hay que situarlo entre finales del 
siglo XIX y principios del XX con Peirce (que se refiere a la semiótica) y con 
Saussure (que habla de semiología). 
Comparando las tradiciones de Saussure y de Peirce que son las que más 
han influído el modo de pensar los signos en nuestro siglo, podremos 
después sopesar cuál de ellas puede contribuir mejor a la comprensión del 
desarrollo del bebé 
,- 
' El primer punto de divergencia fundamental entre Saussure y Peirce, es que 
f f í ~ t i a s  quk? e! primero se centra en.4 signo lngüístico que constituye el eje 
e. 'LO que deja suponer que las mujeres cerami&& por ejemplo. lo utiliiarlan doblemente. 
. . 
. , de su teoría', .el segundo se interesa por todas las formas de Significar, el ,e. 
. , 
lenguaje por tanto no es más que una. de ellas, quizas la más impo-nte, 
pero no la Única. Este hecho es de una gran importancia "para quienes . , 
' estamos interesados en comprender el desarrollo del bebé, ya que se trata. 
. . 
de situaciones e n  donde los significados, a veces de manera muy . . 
rudimentaria através de los signos, esqn presentes, pero no'el lenguaje. , 
, 
''para el lingüista ginebrino; el signo lingüístico es bic&alo, compuesto por la, 
ionocida dicotomía significante' y significado. Así lo' expli& hace casi 20 años 
Bronckart, ~ 
. - . . 
,"el signo lingüístico se apoya'en dos actividades psicológicas, la primera se , 
' aplica a las cosas y a las ideas que se van a transmitir -que llamaremos en 
. . 
adelante la realidad a referir- la segunda, compete los sonidos utilizados 
. . 
' ,para comunicarle' a los otros esta realidad", y ,continúa Bronckart,'"en 
presencia del objeto Imanzanal por ejemplo, el sujeto extrae cierto número . . 
de índices perceptivos. que le servirhn para construir una imagen mental, una 
representación. Es esta representación lo que constituye el conocimiento que . 
el sujeto tiene del objeto /manzana/ [...] lo que Saussure califica como . 
- concepto es esta elaboración psicológica, que puede adoptar, diversas 
formas [...],estamos en presencia de dos imágenes,distintas; una elaborada . 
sobre cierto contenido "objetivo" sin que haya'sonido que. se le corresponda, 
la" -otra sobre una secuencia sonora, sin ,que haya sentido que le 
I . :  
.. 
. coiresponda: [...] Y Bronckart cita a de Mauro, "significante y significado son ' ' 
los 'organizadores',. los- discriminantes de la sustancia comunicada y de la . . -  . ' 
sustancia comunicante" '(19n, p. 110-113). . . . . 
una de  las .dificultades que presenta, desde nuestro punto de vista, esta 
'dicotomia es que, situada en la perspectiva declesarrollo del niño, constituye. 
un punto de llegada .fruto de una-elaboiación abstract8 de cierta complejidad. 
. - 
Como dice ECO, el signo de Saussure es altamente' convencional 
. . 
e'. 
(197611988), y si lo situamos en una perspectiva genbtica, producto de un .. ,. 
1 . . 
.. , deiarrollo relativahente tardío; baste Eon pensar que1 la relación que une el 
significante y,el significado en el signo ,lin'güístico es arbitraria radipl. Si . . 
, . ' decimos que es un punto de llegada es porque partiendo . . del referente (de la 
. , 
cosa), el significado (sig~fi6) se Sitúa en un plano interno ,al sujeto, 'pero 
estrictamente hablando el mundo de las cosas queda no sólo fuera de la 
dicotomía (lo que sería normal puestoque nos movemos dentro del signoj, ' 
sino a una gran distancia. Por lo que la relación ~ignificantelsignificado~ 
. .  . . 
1 
. . 
''-0 que no quiere decir que Saussure no admitiera que existen.otros modos de significar fuera 
del signo lingiiístico. Lo único que queremos poner de maniiiesto aquí es que Saussure se 
' centra en la lengua com.0 sistema. Por tanto la comparación que realizamos entre ambos 
autores es precisa siiuarla en relaci6n a la problemática que nos ocupa en este estudio. 
~ e, .  
• reposa sobre otras construcciones previas que se salen de los límites dentro 
de los que se enmarca dicha dicotomía. 
Carles Riba en su sugerente libro La comunicación animal, se refiere a lo 
que él denomina "fórmulas binarias y ternarias de la significación" (1990, p. 
220), en una clara alusión a la dicotomía SignificanteISignificado de 
Saussure por un lado, y a Peirce con la tríada Representamen, Objeto, 
Interpretante (términos que definiremos en el próximo apartado; de momento 
baste con saber que Peirce habla del signo tricéfalo) del otro. 
Para Riba. "en el quebrado saussuriano significantelsignificado, o en el de 
expresiónlcontenido, el denominador puede designar, o bien un concepto o 
representación mental -en clave psicolbgica- o bien la cosa significada -en 
m clave ontológica o ecológica. De aceptarse y articularse ambas posibilidades, el quebrado tendría un denominador doble (significantelrepresentación 
mental, objeto ambiental)" lo que es equivalente a la larga a una fórmula 
ternaria, "en realidad, dice Riba, ~aussure parece que se decantó más bien 
por la vertiente psicológica del significado" (ibid.). 
Es posible que Riba "estire" demasiado el alcance que el propio Saussure le 
atribuía al signo, al presentarlo en una doble dimensión de representación 
mental y objeto ambiental al mismo tiempo. Sin embargo el problema sigue 
siendo el mismo. Tanto si Saussure trataba de introducir el mundo dentro de 
la dicotomía, como si no, tal y como Bronckart sugiere, el mundo, las cosas, 
sigue estando ahí y no acaba de encajar dentro de los límites de la dicotomía 
significantelsignificado, que se adapta mucho mejor a la lengua que a otros 
sistemas semióticosl, y como consecuencia la dicotomía sigue sin encajar 
m dentro de una perspectiva evolutiva porque el objeto no encuentra un lugar 
apropiado. 
Por nuestra parte, intentamos servirnos de la dicotomía de Saussure 
significantelsignificad02 tratando de comprender cómo se articula el objeto en 
el seno de la comunicación entre el adulto y el bebé (Moro y Rodríguez, 
'Lo que por otra parte no es de extrañar, ya que el objeio de estudio de Saussure es la lengua 
y no otros sistemas semiótiws más "difusos". ni la adquisición del lenguaje. 
Aunque autores como Barthes, Bodrillard o Prieto se inscriben dentro de la tradición 
saussuriana y se han seMdo de la dicotomia significante/significado, pero aplicbdola a los 
objetos o al &digo de circulación por ejemplo. . 
. 2 ~ a d o  que ladicotomia stelsdo se no5 quedaba estrecha. acabamos hablando del 
"presignificante"-que rindiera mejor cuenta de los niveles de significación en relación al objeto 
que aún no eran convencionales. Por otro lado, hablabarnos antes de conocer a Peirce, de tres 
niveles en relación al objeto: El objeto que se deja ver, el objeto sobre el que se actúa,, el objeto 
cobre el que se actúa de manera convencional (Moro y Rodrlguez, 1989b). m ' -  
.1989b), tuv/rios que abandona?. dicho intento por las dos razones ,,e . 
siguientes: 
1. El objeto encuentra con mucha dificultad ,un lugar "digno" dentro de la 
. . dicotomía. , . 
2. Como la dicotomía está -pensada desde la 'lengua, por lo que 'sería más 
r ' bien un punto de llegada, se ajusta mal a un modelo evolutivo"desde dentro!' 
(no como Piaget que aunque introduce los índices y los símbolos hasta llegar . ' ' , 
al signo lingüístico, lo hace'de manera muy puntual, resultando muy difícil. 
comprenderlos en su evolución). , , . 
Hay que añadir otra'consecuencia al comparar el signo lingüístico con' Otros 
. . 
d que no lo son, .es que la,concepción del signo como intención ha influido 
ampliamente en la psicología de la primera infancia. 
El corte que se produce con la intencionalidad. acarrea como consecuencia 
una concepción distinta de lo que es un signo y de los límites fuera de los 
cuales ya no se habla de signo. 
- 
-Hay dos posibles puntos de vista: O se sitúa al 'signo dentro delos márgenes.. 
impuestos por la intencionalidad -¡.e., sólo son .signos las emisiones que 
intencionalmente un sujeto le envía a :un.destinatario-, o se amplían estos 
límites tambibn fuera de la intencionalidad. . .  . 
. .. 
Así lo indica Eco con una claridad impresionante, Saussure 
"... consideraba implícitamente el signo como artificio comunicativo que 
afectaba a dos seres humanos dedicados intencionalmente a comunicarse y 
expresarse algo. Todos los ejemplos de sistemas semrol6giws ofrecidos por 
Saussure son sin la menor duda srstemas de signos artificiales 
profundamente convencionalizados, como las seiiales militares, las reglas de 
etiqueta o los alfabetos. Efectivamente, los partidarios de una semiología 
saussureana distinguen con gran claridad entre los signos intencionales y 
artificiales (entendidos como 'signos' en sentido propio) y todas aquellas 
manifestaciones naturalas y no intencionales a las que, en rigor, no atribuyen 
el nombre de 'signos" (197611988, pp. 38 y 39). 
. , 
Sin embargo, continúa Eco más lejos, ' ' . 
1 .  
".-:. la definichn de ~e i r ce  ofrece algo más.. No requiere, como condición ' ' ' 
necesaria para la definición del signo, que 6ste se emita intencionalmente ni 
que se produzca artificialmente. Latríada de Peirce puede aplicarse tarnbi6n 
a fenómenos que no tienen emisor humano,, aun cuando tengan un ' . 
.destinatario humano, como ocurre, por ejemplo, en el caso de los.sínto~mas . . 
metereológicos o de cualquier Otra clase de índices" (ibid.). ! . . 
, 
' '  Pues bien. así COm.0 Saussure se decanta por una relación de significición 
comp"esta por dos elementos stelsdo, Peirce lo hace por una de tres, 
Representamen, Objeto e lnterpretante (en las Cartas que le enviaba a Lady 
Welbyl solía decir que tenía la manía del tres). 
Riba, al tratar de establecer los límites dentro de los cuales una semiótica de 
la comunicación animal es posible, distingue entre las "semánticas nítidasn 
con baja dosis de polisemia -el lenguaje quedaría incluido aquí . . dentro- y las 
"semánticas borrosas" con una alta dosis de polisemia (1990, p. 214). Esta 
distinción también puede resultar útil si pensamos en los bebés, ya que la. 
comunicación entre el adulto y el niñola transcurre fuera de los márgenes 
impuestos por el lenguaje. 
a Veamos un ejemplo usual en nuestravida cotidiana y que nos va a servir 
para comprender lo que dicen Eco y Riba. 
Supongamos que me dispongo a coger el metro, estoy bajando las escaleras 
después de haber comprado mi billete pero aún no puedo ver el andén ni la 
llegada de los vagones. Otra persona va delante. De repente, se ojre el ruido 
de la locomotora acercándose: pero yo, que aún no he llegado al andén, no 
puedo saber si es la que yo.trato de coger, o si por el contrario es la que va 
en dirección opuesta. 
Veamos~dos..posibles ituaciones bien diferentes aunque el resultado sea 
similar. 
- La persona que va delante dg mí, se gira y me dice: "Ya viene", por lo que 
echamos a correr. 
a - La persona que va delante se pone a correr. Y yo hago lo mismo al hacerme ' ' 
el razonamiento siguiente: "Si corre es porque ha visto que viene el metro, 
luego yo corro también". 
Lo que marca la diferencia entre la primera situacióny la segunda es que 
mientras que en la primera alguien intencionalmente me dice, "viene el 
metro", en la segunda, nada me hace pensar que si la persona .que va 
delante corre es para indicarme'que viene el metro, sino que más bien lo 
hace porque viene el metro. Con. lo que en el primer caso la persona se sirve 
l ~ a d y  Welby fue una mujer que desarrolla una teoria semiótica. Peirce mantuvo una intensa 
correspondencia con ella. correspondencia que presenta un gran interés debido a que en 
estas cartas Peirce era menos herm6tico que en otros escritos. por momentos difícilmente 
a comprensibles. 
. . 
de un mediador semióiico (el lenguaje) para 'intencionalmente decirme que • 
llega (el metro). 
'~ientras que en el.segundo caso, yo llego a'la misma conclusión a partir de 
las acciones del otro que interpreto como significativas dentro del contexto1 
en el que se producen, (estar en el metro y disponerse, como yo, a'cogerlo), 
pero en donde la intención de comunicarme algo está obviamente;ausente. 
. La otra derencia, y ahí'intekiene lo que Riba califica como semántica nítida. 
o borrosa, ec'q"e mientras que en el primer =<o, a menos que la, persona 
. . 
que tengo delante'sea mentirosa y diga cosas muy a la ligera, yo tengo la 
seguridad a partir de lo que me dice (semántica nítida)'.de que el metro llega. , . .  
: Mientrasque en el segundo caso el margen-de error puede ser mayor; mi 
, , 
inferencia, .debido al alto grado d e  polisemia, . . puede ser errónea: Podría 
ocurrir que la persona corriera, no porque ,llegue el metro, ..sino porque este 
muy estresada y todo lo haga corriendo, o porque haya visto a alguien con e. 
quien esperaba ardientemente encontrar se;^ porque ese tramo de su 
recorrido diario lo haga siempre cordendo. 
! Así pWes,yo hago la hipótesis de que'si corre es porque viene el metro . , 
(semántica'borrosa), a partir de una regla que se adapta a lo que 
. . 
normalmente'se hace al tratar de coger el metro en una ciudad en donde la . 
gente suele-tener prisa. 
Cuando el objetivo, como en nuestro caso, es el de comprender 
precisamente cómo nacen las convenciones que aún no existen. y que 
además son independientes del lenguaje, porque,los niños y las niñas aún ni 
hablan'ni comprenden el lenguaje de los otros, es esencial poder articular la 
convención' con lo que aún no lo es. De ahí que el signo lingüísti& imponga . . . 
unos márgenes demasiado estrechos dentro de los cuales no vemos cómo 
situar precisamente el surgimiento de las convenciones. Algo así como si 
faltaran los nexos de unión de una historia cuyo desenlace está algo más 
claro. 
. . 
Por tanto, el signo bicéfalo que Saussure plantea, es insuficiente cuando el , 
significante, para utilizar su terminol6gía, aún no está constituido como tal y 
, 
no puede por tanto dar lugar a un signlicado (concepto) que es la base de su 
concepción del signo. 
, 
,'Posiblemente gracias a un razonamiento de tipo abductivo. y del que hablaremos en el 
apartado 4 de'este mismo capitulo. . . 
. . 
'Por otra parte, en la ,medida en que para :~aussure el signo está 
implícitamente vinculado con la intención de comunicar algo' a alguien, no 
: hay espacio para situar el objeto en el seno de la relación semiológica 
(retornamos sus propios términos); puesto que precisamente ellos carecen de 
intención. Necesitamos movernos con cierta soltura entre lo que es 
intencional y lo que no, dado q u e  nos interesa el objeto, pero no 
consideramos que el encuentro del niiio con el mundo se realice 
directamente, sino de manera mediada a través de lo que los otros realizan 
con ellos, ya sea con la intención de comunicarle algo al niiio o no. 
Dado que uno de los ejes de este trabajo es el de situar e l  origen del 
conocimiento dentro de una epistemología unitaria y no dicotómica, es 
preciso incluir el objeto dentro del análisis,semiótico, y la semiosis tambibn 
fuera de la intencionalidad, o de lo contrario volvemos a caer en la escinsión 
entre lo cognitivo y lo comunicativo. 
Por tanto, el signo bidfalo presenta dificultades. Encaja bien dentro del 
lenguaje, sin embargo, es demasiado estrecho a la hora de dar cuenta de: 
-Aquellas situaciones en las que las convenciones aun no han aparecido o 
están en proceso de hacerlo 
- En que interviene el objeto. 
- Donde la intencionalidad puede estar o no presente. 
A continuación vamos a ver en qué consiste y qué ventajas conlleva un signo 
tricéfalo de eias características, al tratar de comprender cómo construyen el 
conocimiento los niños y las niñas. 
3. El signo tricbfalo de Peirce 
Si hemos recurrido a la semi6tica de Peirce y no a la de de Saussure, es 
porque una teoría de la significación tiene que ir más allá del signo 
lingüístico, y tiene que preocuparse de todas las formas de significación 
posibles sin excluir las poco elaboradas, o cuyos códigos sean más flexibles 
dado su carácter polisémico. 
El propio Saussure lo afirma en esta célebre cita, 
"... así pues, se puede concebir una ciencia que estudie la vida de los signos 
en el seno de la vida social; formaría parte de la psicologia social, y como 
consecuencia de la psicología general; la denominaremos semiología (del 
a 
. . 
griedo semeion, 'signo'). Nos enseñaría en qué consisten loc signos, qué 
leyes les rigen. Puesto que no existe todavía, no se puede decir lo que será; 
e 
pero tiene derecho a la existencia,' su lugar está determinado de antemano. 
La lingüística no es m8s que una parte de esta ciencia general, las leyes que 
descubrirá la semiología serán aplicables a la lingüíst@a, y ésta se 
encontrará así vinculada a un dominio bien definido en el conjunto de los 
. . 
hechos humanos. Es el psicólogo quien ha de determinar el lugar exacto .de , . 
la semiología; la tarea del lingüista es la de definir lo que ha& de la lengua 
un sistema especial en el conjunto de los hechos semiológicos [...] si por 
primera vez hemos podido asignarle a la lingüística un lugar entre las 
ciencias, es porque la hemos vinculado a la semiología" (Saussure, 1972; p. 
33-34, subrayado por nosotros). 
La obra semiótica de Peirce que constituye una propuesta' general de teoría 
del conocimiento (Tordera, 1978, p. S), es extensísimal. Aunque una buena 
parte está aún por publicai; debido probablemente a que viyióal margen de. 
la vida académica de su tiempo -es llamativa la semejanza entre 'la suerie e 
" que corrió la teoría de Vygotski y la de Peirce, ambas muy valoradas pero 
mucho después de sus respectivas muertes. . , 
Analicemos a continuación que aspectos de la semiótica de Peirce.nos 
interesan para comprender la conkrucción de los conocimientos en los 
niños. ,, . . 
Para Peirce. explica Wenceslao .Castañares. . 
, 
"la' realidad no puede 
concebirse al-margen de las r@resentaciones mentales; pero.esto no puede 
constituir una excusa para hacer una interpretación 'mentalista' de lo real" 
. . (1994). Llama a los contenidos'mentales fenómenos, y la ciencia que estudia 
s u  descripción es la fenomenología o faneroscopia (del griego 'faneron': 
fenómeno). Según ~e i r ce  existen diversas formas de experimentar los 
, 
, fenómenos que se pueden reducir a 3 categorías universales que guardan 
. . una relación de sucesión entre ellas (loque es particularmente interesante 
para nuestro propósito). La categoría de lo primero (firstness) en' sentido 
u estricto no puede ser pensada como un hecho real sino como simple 
posibilidad. Se aplica a ,fenómenos relacionados con el sentimiento 
' e~pontánt?~ y sin analizar, con las cualidades y'las apariencias, por ejemplo 
' 
un dolor agudó, o la emoción que se siente al &ntemplar algo. 
La segundidad (&condness) es un hecho bruto que se da hic et nunc, por 
ejemplo, al escuchar el sonido penetrante de una sirena. 
'una parte de su obra. aproximadamente la mitad, se encuentra publicada en los 8 volúmenes 
que componen los Collected P a p h  y que aparecen dsforma p6stuma. Entre 1931 y 1935 
ven la luz los 6 primeros voliimenes.~es decir 17 años decpu6s de su muerte acaecida en 191 4, . ' 
y 23 anos más tarde los otros dos. El resto de su obra, cuya extensión es equivalente a lo 
publicado.aún permanece inédita (Brent, 1993, p. 8). 
,e 
0 '  La terceridad (thirdness) es mediación, hábito, ley, necesidad, el modo de ser 
de lo que relaciona una segunda y una tercera cosa entre sí. 
Entre las tres categorías, como decíamos, existe continuidad (Castañares, 
1994, p. 124-128). Su objetivo primordial es el estudio de "las variedades 
fundamentales de semiosis posible" (Peirce, CP 5.488), las variedades 
' 
posibles de significación, lo que para Peirce está estrechamente unido a la 
lógica. La 16gica es &lo otro nombre de. semiótica, que es la doctrina formal 
de los signos (CP 2.227). 
A continuación nos referiemos a los aspectos de la teoría de Peirce que nos 
han servido de guía, ya que en nuestra opinión, la semiótica de Peirce, al ser 
una teoría del conocimiento, puede ser de una gran utilidad en el intento de 
comprender la adquisición del conocimiento por parte de los niríos y de las 
niñas. Al ser una propuesta pragmática, puede serios muy útil a la hora de 
comprender la adquisición del conocimiento a través de los usos que los 
niños/as realiian de los objetos. Al vincular el objeto con'la semiosis, puede 
ayudarnos a enmarcar en el seno de una perspectiva semiótica los usos de 
los objetos.que los niños y las niñas realizan en interacción, con el adulto. 
Puesto que la semiótica de Peirce se interesa por l o s  procesos de 
significación y no &lo por la lengua,, puede ser muy valiosa ya que las 
situaciones de interacción que analizamos tienen lugar antes de que el 
lenguaje haga su aparición. 
Rápidamente atrajo nuestra atención de la semiótica de Peirce el hecho de 
que su concepción de signo, a diferencia de la de Saussure, le otorga un 
espacio y además importante a la ,realidad, puesto que ella constituye la 
posibilidad misma de que los procesos de signlicación tengan lugar. 
Dice Peirce, "la cosa que es causa de u n  signo en cuanto tal es llamado 
objeto (en el lenguaje ordinario, objeto 'real', pero más exactamente objeto 
existente) representado por el signo: el signo es determinado por cierta 
especie de correspondencia con el objeto" (5.473; citado por Castañares,. 
1994; p. 134). 
Castañares lo explica con mucha claiidad "un signo por sí solo no puede dar 
conocimiento o reconocimiento del objeto: hay que conocer un objeto para 
que el signo pueda proveer la información adicional.sobre BI" (p. 134). y por 
extraño qu8 ecto parezca, lo que Peirce quiere decir es que "todo'signo debe 
relacionarse con un objeto conocido" (CP 2.231), lo que coincide con la 
afirmación que hacíamos más arriba de que dos almas-que siempre fueron 
a!mas no pueden llegar a comunicarse precisamente por las razones que .a  
Peirce da. Los signos ni se producen, ni viven en el vací'0;'sino que de alguna 
. . manera, siempre guardan un punto de anclaje,'más . . o menos alejado, en la '. 
realidad. 
En la semiología de Saussure tambi6n puede decirse que el objeto existe. 
Cuando digo "olmo", es obvio que.existen /olmos/ en el mundo'. Sin . 
embargo, esto último queda, a menos que se fuerce mucho el alcance del . 
signo,, o que se le dé al Skjnificado una doble acepción tal y como' Riba 
insinuaba, como referente y comoconcepto, a una gran distancia de, la. 
s .  
dicotomía ste/sdo. 
Fue de "n gran alivio .para nosotros, cori decimos, descubrir esta 
concepción del signo más flexible que acoge .al objeto en el interior del 
proceso mismo de semiosis. Por la que ya.m había que "forzar" nada en la a 
teorla acerca de las significaciones para que el ' mundo encontrara su 
, . ,  
espacio. 
La forma en que hasta ahora hemos hablado del objeto puede suponer una 
. cierta traición. a la forma en que Peirce mismo lo hace. Acaso hayamos 
reducido por razones de exposición los propósitos de. Peirce. Sin embargo, 
rápidamente tenemos que decir que si podemos servirnos del trihngulo que 
Peirce propone es. porque distingue dos clases d e  objeto. En todo proceso , 
semiósico hay dos objetos. , . 
uno' que se sitúa en el interior del proceso: el objeto del signo'y que, Peirce 
llama objeto inmediato (porque es el más cercano al signo). El signo espara ' . 
' 
Peirce '!un vehículo que transmite a la-mente algo desde fuera. Aquello que 
representa se llama su objeto: aq i l lo  que transmite, su. significado, y la idea 
que origina, su interpretante" (CP 1.339; 1987, p. 167 de la traducción 
. . 
Castellana). El objeto es necesario &a el surgimientb'del significado,, ya que, 
sin .el no habría signo. 
. . 
.Mientras queel otro, que 61 'denomina objeto dinámico, está más alejado del .' 
. . 
proceso semiósico, se encuentra 'fuera del signo' k m o  dice. Castañares 
(ibid., p. 133);no está en el núcleo mismo aunquq puede situarse a mayor o 
menor distancia en función del grado de convención alcanzado, lo que es de 
primerísima importancia para nosotros como veremos más adelante y que @S 
. . 
'Obviamente lo que' no queremos decir es que todo loque se puede decir tenga que , 
relacionarse directamente con un referente en el mundo. ya que en ese caco no seriaprecico 
el lenguaje. bastarla'con la ostensión, o con un gesto de indicación. a 
lo que nos hace decir que uso y objeto no coinciden, de manera análoga y 
salvando las distancias, a cómo no coinciden el nombre de la cosa y la cosa. 
Dice Castañares del objeto dinámico, que "queda fuera de un acto concreto 
de semiosis pero no de la semiosis general, es decir, del conjunto de todos 
1s actos posibles de semiosis" (ibid., p.133), ya que "lo 'externo' es aquello 
que se concibe como independiente del fenómeno inmediatamente presente, 
es decir, de cómo podemos pensarlo cada uno de nosotros" (ibid., p.133). "El 
objeto que es causa del signo es, pues, el objeto dinámico. Ahora bien, como 
el signo sólo puede representarlo en alguna de sus facetas, es necesario 
considerar ese 'otro' objeto que Peirce llama 'inmediato' y que es ya la 
representación de un signo" (ibid., p. 134). 
Estedoble planteamiento del objeto. ayuda a comprender mejor la crítica que ' 
dirigíamos en los capítulos II y III a los defensores de las "relaciones 
semánticas'literale~'~ en el momento del nacimiento. 'LO que criticábamos era 
en realidad, la confusibn entre el "objeto existente" y el "objeto pensado". La 
relación entre ellos nunca puede ser "literal". Para servirnos de otro autor 
poco sospechoso de servirse en exceso de ningún análisis semibtico, como 
es Piaget, recordaremos con &.que "el objeto se aleja siempre". Una idea ' 
que es' ni más ni menos que la negación del conocimiento absoluto. 
Además de estar presente en el signo de Peirce el objeto en virtud de "cierta 
clase de cofrespondencia" (subrayamos esta frase ya que, como acabamos 
de ver, Peirce no introduce en el signo el objeto del mundo real tal cual, sino 
en virtud de cierta correspondencM), tambi6n esth presente la mente del 
sujeto dentro del signo. Hecho de primerísima importancia para la psicología, 
cobre todo cuando mente y objeto están articulados unitariamente dentro del 
proceso semiósico. La mente dentro del signo aparece de la mano del 
interpretante', que es el efecto producido en una mente. 
Dice Peirce exactamente, 
"Un Signo es ~e~resentamen con un Interpretante mental. Posiblemente 
existan Representámenes que no son Signos?. Así, si un girasol al darse 
vuelta en dirección al sol, se convierte por este mero acto en plenamente 
 u un que para Peirce el interpretante no es &lo un efecto mental, también puede ser 
interpretante ,por ejemplo, la ejecución de una orden o la interpretaci6n de una partitura 
CactaRares. ibid., p. 135). 
&astahares aclara la diferencia entre 'signom y nrepesenta&en" Mientras que el primero es 
más concreto, aplicabie a lo que realmente actúa como desencadenante de la acción semiósica, 
el "representamen" es aplicable a todo lo que posiblemente puede llegar a ser signo (1 994, p. 
, . 
capaz, sin ninguna otra condición, de reproducir un girasol que se da vuelta 
de la manera exactamente correspondiente hacia el sol, y de hacerlo con el 
a 
mismo poder reproductivo, el girasol se convierte en un Representamen del 
sol. Pero aunque es el principal, no es el único modo de representaciónW(CP 
2.274, 1987, p. 262 de la traducción castellana). 
. . . . 
Vemos a través de este bellísimo . 
. ejemplo, que es preciso una mente que - .  
interprete la vuelta del girasol hacia' el sol, como representamen del sol. De lo 
contrario, no es posible hablar de signol. . , . 
De momento ya tenernos; aún a riesgo de cierto esquematismo, el objeto y la 
- mente (el interpretante) articulados entre sí. A lo que se aiiade la relación de 
significaciin es decir, el.signo propiamente dicho. . .. O , . 
Para Peirce, un signo no es algo que tenga un significado en sí, sino que 
.depende , de la relación que dicho cigno establece con su objeto para un 
intérprete. U n  signo'lo es por la funcibn que cumple, por el modo de .  
relacionarse con'su objeto que puede ser de varias formas. . . 
Y éste es precisamente otro de los 'aspectos de su' teoría que atrajo ' - . . 
, fuertemente nuestra atención, ya que un signo que admite,diversas formas de 
. 
,. rekción con el objeto es rnás'manejable que otro cuya relación sea sólo 
arbitraria como ocurre con la dicotomía stelsdo ,de Sa.ussure, lo que conlleva . 




Trataremos de explicar mejor esta idea. En el caso de Saussure, como ya 
sabemos, la relación que une el significante con el significado es arbitraria. 
Por ejemplo, la relación que une la imagen sonora de la palabra %cielo" y el 
.concepto de 'cielo'; alcanza el nivel más alto.de convención al ser puramente 
. , .  
arbitraria. Una relación.arbitraria . de , ese tipo: como indicábamos en el 
'segundo apartado del capítulo,. ' no ps manejable para explicar : a. 
comportamientos del' bebé que están aún lejos de '  tan alto, nivel de ' . . 
. . 
. ' convención. 
Sin embargo, como el signo de Peirce admite nk una sino varias (tres) formas , . 
S de relación co",s~¡ objeto, es más. manejable a la hora de comprender l i s  
procesos evolutivos -aunque en ningún momento. ~ e i i c e  lo insinuara- que ' . 
van. desde niveles, menos . codificados de significación (menos 
convencionales, si se quiere), h'astanivelk más altos (cuyo grado máximo de 
, . convención es el. arbitrario; tal y como aparece en el lenguaje). . . 
'NO queremos entrar aquí en si existe signó desde que hay vida como Sebeok sugiere. Esun 
. 
tema sin duda muy interesante pero que se sale de lejos de lo que noqstros estamos en 
.medida de decir. 
. . . . 
' a 
Y así. llegamos a la parte de la semitjtica.de Peirce más difundida. aqüélla 
. . que se refiere.a las tres formas de relación entre el signo y su objeto. Son las 
siguientes: 
1. La relación entre el signo y su objeto es de naturaleza Icdnica. Un signo 
representa a su objeto de forma ¡cónica cuando se parece a su objeto. En la 
primeridad no puede haber másque semejanza. En el icono puro no hay 
distinción entre el representamen y su objeto (Everaert-Desmedt, 1990, p. 
53). 
Esta afirmación queda algo "matizada" si tenemos en cuenta que Peirce 
distingue tres niveles cuando la relación que.une al signo y su objeto es. de 
tipo ¡cónica: .El cualisigno icdnico constituye el estado límite del signo puesto 
que no reprecenta otra cosa más que 61 mismo. Por ejemplo un puro 
sentimiento o el olor de rosa es el icono de este olor de rosa. Eco rechaza 
que el cualisigno icónico tenga un estatuto semibtico, lo que es criticado por 
Everaert argumentando que "no se trata de una primeridad instintiva, sino de 
una cualidad que el hombre aprehende a travbs de los entramados de su 
cultura" (ibid., 1990, p. 54). Por nuestra parte, no podemos compartir la 
opinión de esta autora ya que su interpretación dificulta la introducción de la 
,teoría de Peirce dentro de un contexto de desarrollo del pensamiento en el 
niño, que precisamente aún no está incluido en ninguna red de tipo culturall. 
El sinsigno icbnico, cuyos ejemplos son las imágenes, los diagramas y las 
metáforas. ,. El legisigno icónico que se apoya en una ley convención o hdbito 
cultural. Por ejemplo, las metáforas convencionales. o los diagramas-tipo. 
a 2. La relación entre el signo y su objeto es de naturaleza Indicial. El índice es 
un hecho inmediatamente perceptible que atrae la atención cobre su objeto. 
Lo indica. He aquí algunos ejemplos dados por Peirce: 
"Veo un hombre que camina balanceandose. Esto es una indicación 
probable de que es un marinero" [...] Un reloj de sol indica la hora del día [...] 
Un golpe en la puerta es un índice" (CP 2.285). "... Que el barómetro este 
bajo y el aire húmedo es un índice de lluvia; es decir, si suponemos que las 
leyes de la naturaleza establecen una probable conexión entre que el 
barómetro esté bajo y el aire este húmedo, y la lluvia próxima" (CP 2.286) 
(Peirce, 1987, pp. 261266, de la traducción castellana). 
- ~~ - - ~~~~ 
, ' ~ n  este mismo apartado veremos que los cualisignos ¡cónicos pueden ser de una gran utilidad 
para romper en psicologla lo que denominaremos el argumento circular de la mediación 
e .  semiótica. 
I 
' 
.3. La relación entre el signo y s u  objeto es de naturaleza Simbólica. El ' e 
símbolo es un signo convencional o ley normalmente establecida por. los 
hombres. Un símbolo tiene un significado general (CP 2.293), y 
"no puede indicar ninguna cosa particular;' denota una clase de cosas. No 
sólo que lo puede, sino que es en sí mismo una clase [kina y no una cosa 
singular. Usted puede escribir la palabra "estrella", pero:eso no lo convierte a 
' 
usted en el creador de la palabra, ni aunque la borre habrá destruido la 
palabra" (CP 2.301, .Peirce 1987, p. 273 de la traduCción castellana)., 
Ejemplos de símbolos son las palabras, los libros o cualquier signo 
convencional (CP 2.292). 
Y llegamos así al signo tric6falo de Peirce compuésto por un signo o 
. . 
. . 
representamen, su objeto, con elque puede relacionarse de varias formas, y 
. . 
el interpretantel. 
: - .  e 
, . 
. . 
Peirce da una definición de signo que a primera vista puede parécer 
' . enigmática; 61 mismo se quejaba de la dificultad 'con la que se encóntraba al 
~. poner palabras a su pensamiento que era sobre todo visual -su forma de , ' 
escribir nos recuerda por su parecido a la forma de hacerlo de Eisenstein, el ' .  , . 
cineFsta sovi6tico- ,dificultad que achacaba a que era zurdo. Dice lo 
siguiente: . . 
"Un signo o repr&entamerP, es algo que, para alguien. representa o se 
refiere a algo.en algún aspecto o carácter. Se dirige a alguien, esto es, crea ' . 
' 
en la mente de esa persona un signo equivalente, .o, tal vez, unsigno aún 
más desarrollado. Este signo creado es. lo que yo llamo. interpretante del ' 
primer signo. 'El signo está en lugar de algo, su objeto. Está en lugar de ese 
objeto, no en todos los aspectos, sino sólo con referencia a una suerte de 
.. . 
, . idea que a veces he llamado el fundamento del representamen" (CP 2.228). 
La relación qiie iine el representamen con el objeto y con el interpretante es 
una genuina relación triádi&, "la r e ~ a d ~ n  triádica e.s es.decir, sus 
tres miembros están ligados por ella de manera tal que no consiste en ningún ' .  
' 
com'plejo de relacionesdiádicas"~~ 2.274, peirc6 1987, p. 261 de la 
I traducción castellana). 
a 
lEstadiversidad en las formas de relacionarse no es s61o propia'del signo con su objeto, sino - '  
tambi6n del signo en SI (walisigno, sinsigno y legisigno) y con el interpretante (rema. dicente y . . 
argumento). Sin embargo &lo vamos a centramos en la relacan del signo con su objeto de . . 
momento. Mbs adelante iremos viendo los tipos de interpretante que surgen en virtud de la e 
relaci6n que se establece entre el signo y el objeto. . 
2 ~ e r  nota 2. p. 118 sobre la distinción entre signo y representamen. ; e 
. . 
, 
Un ejemplo nos puede ayudar a comprender mejor la cita de Peirce. 
. . 
Imaginemos que se ha cometido un asesinato. En el lugar del crimen 
aparece un Pelo cuyo color longitud y textura no coincide ni con las' . 
características del cabello de los habitantes de la casa, ni con las de las 
personas que habitualmente la visitan, y por supuesto tampoco con las del 
muerto. Pues bien, el pelo, además de ser un pelo, puede ser otra cosa: 'el 
pelo delasesino' y ese reenvío desde "pelo", a otra cosa, "pelo del asesino", 
nos indica que el pelo se convierte en signo de algo en virtud de una relació" : 
de reenvío a su objeto (nadie conocido posee ese tipo de pelo) para alguna 
mente que interpreta, la del detective que efectúa la relación. , . 
Volvamos de nuevo, a la luz de la semiótica de Peirce con su concepción de 
signo tricéfalo, a la crítica que le dirigíamos a los defensores de las 
"representaciones semhnticas directas o literales" que los niños y las niñas 
tendrían en el momento del n'acimiento. Si nos servimos de la teoría de 
' Peirce, ahora que ya vamos familiarizándonos con ella, es fácil llegar a la 
conclusión de que estos autores confunden la relación que une al signo con 
su objeto inmediatoy con su objeto dinhmico, por lo que e l  interpretante (la 
mente, las representaciones) resultante no puede más que estar equivocado 
también; hay una amalgama indiferenciada entre el nivel de la semiosis 
(esfera del conocimiento) y el de la realidad (base sobre la que se asienta la 
posibilidad ,misma de conocer) que es donde hay que situar al objeto 
dinámico. Lo que hacen es algo así como freir la receta de cocina. Por otra ' 
parte, lo que estos autores. denominan "literal", curiosamente para nosotros 
habría que situarlo más'bien al final de cierto proceso evolutivo, en cuyo caso 
ya dej'aría de ser literal para ser convencional, pero desde luego lo "literal" 
donde no puede estar situado es al principio del desarrollo del niño; ya que 
hablar de literalidad en el interior del proceso de conocimiento equivale, de 
. , 
hecho, a su negación. 
Otra idea muy poderosa del filósofo americano con la que hemos ido 
salpicando estas páginas. y que entra en colisión con los defensores de las 
relaciones semánticas directas, es que un signo es lo que el uso hace de 61, 
"la palabra vive en la mente de quienes la usan" (CP 2.301). O como diría el 
segundo Wittgenstein, conocer algo'es conocer al menos alguno de sus 
usos. Los signos no significan por tanto nada en sí, eso equivale a su muerte. 
Wenceslao  ast tiña res habla de continuidad en las categorías propuestas 
por Peirce (ibid., p. 128). A lo que añadiríamos que es posible introducir una 
dimensión genbtica, ya que los signos son diversos y de complejidad 
creciente, lo que desde nuestro, punto de .vista permite introducir, o cuanto , 
menos Peirce no cierra la puerta a una perspectiva evolutiva desde lo 
primero (la primeridad, firstness), a lo segundo (segundidad, 'secondness) y 
lo tercero (terceridad, thirdness). 
Para introducir una perspectiva evolutiva, podemos asirnos a lo que Peirce 
mismo plantea. Por ejemplo, dice explícitamente que "los símbolos crecen. . 
. . LLegan a la existencia 'desarrollándose a partir de otros 'signos, 
particularmente a panir de los iconos o a partir de signos mixtos . . que 
participan de la naturaleza de los iconos y símbolos. Pensamos solamente en - .  
-los signos", lo que encaja . con . una posible teoría del desarrollo a trav6s.de e 
los signos. Y continúa ~eir'ce, "... un nuévo símbolo s610 puede crecer a partir' 
de símbolos [...] En el uso yen la experiencia crece su significado. Palabras . 
corno fuerza, ley, riqueza, ' matrimonio, tiewn para nosotros significados muy 
dierentes de los que tenían para nuestros bárbaros antepasados. El símbolo 
puede, con la Esfinge de Emercon, decir al hombre: 'De tu ojo soy la pupila" 
(CP 2.302; Peirce, 1987, pp. 273-4 de la traducción castellana). Todo ello 
está en sinttjnía con la evolución socio-cultural de los signos: Ambos tipos de 
evolución recuerdan inevitablemente los dos tipos de desarrollo a los: que se . . 
refiere Vygotski, el ontogen6tico y el socio~histórico, pero que 
. . .  
desgraciadamente se quedaron en el. nivel de esbozo. 
Si retrocedemos al principio, a cuando la relación entre el signo y su objeto ' . 
 es de tipo icóni- (cualisigno ic6nico) y que para Eco, como hemos visto, 
, , . constituye la ausencia de semiosis porque la mediación está ausente, o en el, 
límite de la ausencia añadiríamos, es donde Peirce sitúa los sentimientos 
i 
entre, otros. Cuando dice, 
"Por sentimiento, quiero decir un.caso de ,es@ clase de conciencia que no 
implica análisis, ni comparación, ni proceso alguno, tampoco consiste en la 
totalidad ni en parte.de ningún acto por el cual una extensión [stretch] de 
conciencia 6 distingue de otra, que tiene su propia cualidad positiva y que 
no consiste en ninguna otia coca, y que es en sí mismo todo lo que es. de 
cualquier manera que'haya sido provocado; [...] por sentimiento quiero decir. 
un caso de esta clase de elemento de conciencia que es 'todo lo que es 
. , positivamente, en sí mismo; sin relacidn a ninguna otra cosa"(CP 1:306, . 
- subrayado por nosotros). "La Única manera de comunicar directamente una 
.idea es por medio de un icono" (CP 2.278). 
. . 
Si leemos con detenimiento ambas citas, comprenderemos mejor otra de las 
ventajas que ofrece el signo que Peirce plantea: permite romper el 
argumento circular de la mediación sem'iótica, en el que muchos autores que 
continúan la tradición Histórico cultural han caído, tal y como critica ~duardo 
Martí. Este autor cita.a Wertsch, "Aunque la última elección pudiera ser 
'actividad', actividad mediada', 'actividad ubicada' o 'diálogo' y 'voz', ,parece 
que 'la acción dirigida hacia un objetivo y mediada por instrümentos' 
constituye la esencia de las unidades de análisis que mantiene la propiedad 
esencial del funcionamiento psíquico", y objeta Martí, que "es necesario 
explicar cbmo pueden emerger las acciones mediadas de acciones más 
primitivas no mediadas". Afiade, con toda la razón, que "para explicar su 
a construcción como basada en la naturaleza de la -acción mediada es una explicación circular" (1994, p. 7). Es una objeción con la que ,estamos 
completamente de acuerdo. La Única forma de romper este argumento 
circular es partierido de la primeridad.que se define por la ausencia de 
mediación. Los cualisignos icónicos no necesitan apoyarse en otros signos 
más primitivos, razón por la que pueden ser buenos candidatos para romper 
la circularidad de la mediación semiótica que critica Martí. Como acabamos 
de ver, los sentimientos (emoAones1, feelings), o las sensaciones primitivas 
\ 
serían buenos puntos de partida sobre los que se apoyaría la evolución 
semi6tica (y ahora sí mediada) del niñola gracias a la acción de las otras . 
personas. ' 
Martí ha visto, con la sutileza que le caracteriza, uno de los puntos 
vulnerables de la mediación semiótica aplicada al desarrollodel niño, lástima 
a que acabe afirmando que Piaget consigue la progresión que la perspectiva 
socio-cultural no acierta a conseguir (ibid.). cuando precisamente no es 
preciso salir del mundo de los signos, lo único que se necesita es adentrarse 
más en 61, cosa que, desde nuestro punto de vista, es imposible desde el 
paradigma piagetiano. 
'LO que no es nuevo en psicologia. ya que el mismo Piaget (las emociones son el motor del ! 
desarrollo cognitivo), Vygotski (las emociones son corno el viento que empuja las nubes que 
son el pensamiento) o Wallon. por sólo citarlos a ellos. se refieren a las,emociones como la base 
a , sobre la que se asienta el desarrollo del conocimiento. 
.4. EI signo, de Peirce como' .~nterenciá 
. . 
Vamos por último ;eferirnos a otra parte esencial de la teoría de Peirce 
estrechamente vinculada a su concepción de signo. 
Como teoria del conocimiento, en la semióticéi de Peirce, las inferencias que 
en todo proceso semiós/co realizan los sujetos, ocupa'n un lugar muy 
,destacado. . 
Un signo no es la cosa porque la cosa como tal no puede ser pensada. El 
pensamiento está hecho 'de signos no de cosas. i a s  cosas estan' en' la 
realidad (para utilizar un termino- muy empleado por Peirce) pero para que 
una cosa se convierta en signo -en virtud del furidamento que es la relación 
, . 
que une'al signo con su objeto inmediato- es preciso una mente. Para que , 
haya semiosis 'es. preciso pues'una mente que interpiete. de lo confririo 
habrá cosas 'pero no conocimiento de ellas. . - e 
Pues bien, toda semiosis implica iierencia sicjnica; Peirce insiste en 'que su 
semiótica eii un aspecto de la 16gica. Estudiar los distintos tipos de semiosis . 
significaestudiar las diferentes clases de inferencias, ¡.e., los modosa trav6s . . 
de. los. cuales de' unas premisas se, obtiene una, conclusión . . (Castañares, 
1994, PP. 144-S).: : 
Peircb distingue tres tipo4 de, inferencia. ' ~ a  deducción, 1; inducción y la 
abducción. Las dos primeras. son 'bien conocidas, por lo que no nos 
detendremos en ellas, sin embargo la tercera'constituye una apohción 
. 
original de Peircel quepuede ser. como veremos en el capitulo experimental, 
de una gran utilidad al tratar de comprender el pensamiento.del beb6' (cf. o 
Moro y Rodriguez en prensa, b). Veamos en que consiste cada.una: . . 
1. Inferencia deductiva: "No esmás que la aplicación de una regla [...] Todas 
las deducciones ... son simplemente la aplicación de reglas generales a 
cacos particulares" (CP 2.620). 
'El variado espectro de investigadores que en la actualidad esten interesados por hs 
inferencias abductivas de Peirce no hace más que crecer. A titulo de ejemplo en el libro editado - 
por U. Eco y T. Sebeok. El sgno de bs t re i  Dupin, Holmes, Peirce. pueden verse una grw. 
cantidad de trabajos que desde.la semibtica, la ldgica o la teoría del conócimiento recurren a la \ 
abducción. 
Otro ejemplo puede.verse en el libro sobre inteligencia artificial editadoen 1994 ljor J. R. 
Josepkn y S. G. Josephson, AWuctive hferencel-CompGation, philosophy. technology, en 
donde los diferentes autores recurren a la abduccibnpara describir el razonamiento que se 
efectúa al hacer un diagnbstico medico. . 
. . 
, . 
. 2. lnterencia ioductiva: Una inducción dice ~eirce,  tiene lugar cuando 
"generalizamos a partir de un numero de casos de los que algo es verdad e 
. 
' inferimos que la misma cosa es verdad para una clase entera" '(CP 2.624). 
3. Inferencia abductiva: Una abducción, o hipótesis, como también la llama 
Peirce, no nos indica nada con certeza, sino que nos ,dice que algo puede 
ser, "sólamente suponemos que puede ser así" (CP 2.685). 
Dice Peirce "por hipótesis Ilegamos a la conclusión de la existencia de un 
hecho muy diferente de cualquier cosa observada, desde la que de acuerdo. 
a leyes conocidas, lo observado resultaría necesariamente" (CP 2.636). A 
menudo, la conclusión a la que Ilegamos, "nos sería imposible observarla 
directamente" (CP 2.64). 
La abducción, explica Peirce, es un razonamiento que parte del efecto para 
llegar a la causa, proporciona ideas nuevas, al contrario de la deducción que 
parte de una ley para llegar a unasconclusiones, y de la inducción que 
"infiere a partir de una serie de hechos, otra serie de hechos similares" (CP 
2.642). Para decirlo en otros terminos, toda abducción requiere, por pequefio 
que sea, un proceso de creación que sólo puede surgir como consecuencia 
de la aplicación de una regla, pero con la sola regla no basta y por ahí es por 
donde se convierte en un razonamiento creativo. 
Como no hay nada como un buen ejemplo para comprender y hacerse 
comprender, veamos dos que Peirce mismo da y luego contaremos una 
anbcdota que tuvo lugar en una calle de un céntrico barrio madrileiio. A 
travks de estos ejemplos tendremos ocasión de ver que existen diferentes 
e tipos de abduccionesl dada la enorme diversidad contextual y de reglas -más 
o menos provisionales- con las que vincular los fenómenos tal y como se 
presentan y que ayudan a explicarlos. 
Dice Peirce: 
'NO podemos detenernos en un anhlisis detallado de los distintos tipos de aMucci6n. ya que 
se saldría de los limfiesde este trabajo. S610 vamos a referimos a Eco que en su libro El signo 
de los tres. se ha interesado en el tema v distinaue 4 clases de abducciones: 
a) La hip6tesis o abduccidn hipercodificada, cÜmdo la ley viene dada de manera automatica o 
semiautomática, está ya codlkada. . 
b) La abducción hipocodificada. La regla debe seleccionarse entre una serie de reglas 
equiprobables puestas a nuestra disposici6n por el canocimiento comente del mundo. 
c) Abduccidn creativa. La ley tiene que ser inventada ex novo. Un ejemplo serlan los 
descubrimientos "revolucionarios" que cambian un paradigma previo. 
d) La meta-abducción. Consiste en decidir si el universo posible delineado por nuestras 
abducciones de primer nivel es el mismo que el universo de nuestra experiencia (1 98311 989. 
pp. 275278). 
, 
"Un vez' desembarqué en un puerto en una p'rovincia de Turquía; y cuando , 
' . me dirigía hacia la casa que tenía que visitar, me encontré con un hombre a 
caballo, rodeado por cuatro jinetes que sostenian un. baldaquino por encima 
de su cabeza. Como el gobernador de la provincia era el único personaje en 
' quien yo.pudiera pensar que fuera honorado con tanta distinción. Inferí que 
era 61. Esto era una hipótesis" (CP 2.625, subrayado por nosotros). 
, . 
. He aquí el segundo ejemplo que hemos eswgido de Peirce.de hipótesis . . o. 
abducción: "Se encuentran fósiles; digamos, que permanecen como los de 
, los peces, pero lejos tierra adentro. Para explicar el fenómeno, suponemos 
que el mar una vez bañaba este territorio. Esto es otra hipótesis" (CP 2.625, 
subrayado nosotros). 
El tercer ejemplo es una anécdota de la que fuimos  testigo,^ queocurrió 
, 
recientemente enla calle de un céntrico barrio madrileño. Un día apareció • 
colgada de la fachada de un edificio, entre el primer y el, segun'do piso, una 
gran 'caja de metacrilato transparente abierta por la parte superior, en cuyo 
interior se encontraba una joven quieta, silenciosa;de.mirada 'indescifrable, y 
desinteresada, al menos aparentemente, por lo que ocurría a su alrededor. 
La gente'que pasaba por la calle miraba con distintos grados de asombro la 
caja y el contenido. Estos con algunos de los comentar¡& que oir: . - 
. . . . 
. . 
"Están haciendo una cosa rara, será. algo de Almodóvar". 
"Seguramente que se;á una prbtesta para pedir pico". 
Una señora de edad avanzada se dirigió a un grupo de.personas que se 
encontraba en la calle,, "Oiga, ¿qu6 hace ahí la pobrecilla metida en esa 
caja?", y dirigiéndole una mirada llena de compasión y de incomprensión, 
añadió, "pobrecilla, ... ¿no come?". 
EI denominador comGn a las tres situaciones es que el resultado, el hecho 
''sorprendente, no podría llegar a explicarse si previamente' Peirce o las 
personas que :asisten al hecho insólito de ver colgado ,a alguien de una 
fachada metido en una caja, no posee a~gúria regia. que permita iriciuirio 
,como caco de esa !egla. Y ahí reside la novedad de toda inferencia abducti"a 
que la diferencia de la deducción, en la vinculación entre regla y resultado 
que el intérprete debe realizar, vínculo que permite explicar el hecho 
sorprendente,,-y' que no es 'producto de 'semejanza alguna entre ambos. ya 
que-son de distinta naturaleza. 
@~ Para explicar el hecho insólito de encontrar fósiles de peces tierra adentro, 
hay que recurrir a la regla "sólo en el mar viven los peces", l o  que unido al 
hecho insólito permite llegar a la hipótesis de que ese lugar estuvo ocupado 
por las aguas en el pasado. 
En el caso del hombre a caballo bajo baldaquino había que recurrir a la regla 
"sólamente los gobernadores podrían ser tratados con tal deferencia", luego 
es posible que ese individuo sea.el gobernador. 
En el Último caso, dado que de las fachadas suelen colgar balcones, plantas, 
pájaros enjaulados o ropa tendida, pero no personas y menos dentro de 
cajas, cada uno de los ejemplos dados se corresponden con otras tantas 
inferencias abductivas que recurren a distintas reglas. La primera sería del 
. tipo "~lmodóvar,hace cosas insólitas", luego esa chica dentro de la caja será 
una 'realización de alguna idea estrafalaria del director manchego. @ En el segundo caso laregla sería: "Hay mucha gente joven sin piso que 
protesta por ello", luego la hipótesis que se desprende de la regla es que esa 
chica'como no~tendrá piso estará tratando de atraerse la atención de las 
autoridades. 
Por último, la señora más perpleja que sus antecesores, mostraba una. 
preocupación más inmediata consecuencia de la regla, "la gente 
normalmente no está metida en cajas" y "la gente come", de ahí su 
preocupación cuando dice "pobrecilla" y su sopecha hipotétic% de que acaso 
no coma. Vemos cómo frente al mismo fenómeno se presentan tres 
interpretaciones muy diferentes', lo que encaja con el principio de Peirce de 
que el conocimiento es falible. 
e La capacidad de interpretación es ilimitada, la semiosis es ilimitada, la 
creatividad es ilimitiada. 
En la abducción, el sujeto tiene que explicar lo que se le presenta, pero sin 
aplicar un sistema de reglas ya conocido previamente, o creado, no podría 
extraer conclusión alguna. 
A través de la inferencia abductiva, la gente busca alguna interpretación 
plausible mejor que otra concurrente que explique, que dé significado por 
provisional que éste sea a la situación. 
En todos los casos las conclusiones a las que llegan son &lo probables, de 
ahí que Peirce hablara de abducciones o de hipótesis (tambi6n la denomina 
presunción). La abducción es arriesgada e innovadora (Bonfantini y Proni, 
l ~ u c h a s  más si tenemos en cuentaque la exposiubn de la chica dentro de la caja duró un dla y 
a medio. 
. . 
198311969), es  creativa. Mientras que las inferencias ded'uctivas son 
.. . 
a 
lógicamente necesarias. La lógica formal es la lógica de lo necesario . 
(Castafiares, '1994, p. ,146). Es la que' básicamente emplea Piaget. Sin 
embargo, e l  terreno en el que se mueve la abducción es .el de la 
probabilidad, distanciándose así de la certeza necesaria. 
Por ahí surge otro gran atractivo de la. teoría semiótica de Peirce, que vinculó 
cada vez más semiosis e inferencia abductiva, lo que está mucho más cerca 
a la manera e6  que ,en l a  vida cotidiana, .6n donde más que 
. , 
. 
partir de reglas generales, buscamos reglas que permitan encontrar hipótesis 
que expliquen l o  mejor posibleaquello con lo que nos vamos encontrando; 
, >  . 
por utilizar una metáfora, en el &so de la deduccién se procede de arriba 
abajo, en l a  deducción de abajo arriba, mientras que en la abducción el 
. procedimiento es más en diagonall. a 
A.Peirce le interesaba la lógica no sólo por su valor formal, sino por cómo es 
capaz 'de .resolver los problemas prácticos (castañares. 1994, p. 147). Pues 
bien, la inferencia abductiva puede ser un buen punto de partida para . 
' comprender las acciones del nitio que no están fuertemente codificadas, que 
muy a menudo sonmeros esbozos del niño, que debe interpretar lo que los 
otros hacen, lo que los otros pretenden que ellos hagan, y que se encuentra ' 
. . , 
aún lejos del uso, convencional (sujeto a reglas) de'los~objetos. La inferencia' 
abductiva (o su formación debido a la ausencia de reglas. que permitan 
establecer hipótesis, como 'veremos 'con detenimiento en la parte 
experimental) reúne varios requisitos que hacen que merezca la pena 
aplicarla para intentar comprender el pensamiento de los niños pequenos. 
'Castañares recoge muy claramente esta preocupación cuando dice que el 
que la abducción sólo nos permita sacar conclusiones probables o 
a. 
verosímiles "se 'compensa con una enorme ventaja: es la única manera que 
tenemos de introducir ideas nuevas, y por lo tanto de avanzar en el 
, . 




Otra gran ventaja que ofrece el proceso semiósico como inferencia es que 
escapa a l a  rigidez del significado, visto como relación de equivdencia2, 
. . 
' l ~ u n ~ u e  tendrlamos que aRadir que una vez formuladala hip6tesis se iniciaría un proceso 
deductivo desde ella que puede wnfirmatia o refutarla. En el segundo caso, habría que buscar 
una nueva hip6tesis (Everaeri-Desrnedt; 1990. pp..83-84). 
'Eco se refiere a ladterencia entre Ioque él denomina el conocimiento en forma de diccionario 
de tipo traducci611, frente a la enciclopedia que de alguna manera contenga entre sus reglas de 
significación instrucciones pragm&icamente orientadas (p. 90). El primero corresponde mas a a '  
propio del diccionario. "Una teoría del significado [debería ser] un modelo 
capaz de integrar, en parte o totalmente, semántica y pragmática. Pero eso 
supone que L-se entiende no como un conciso diccionario, sino como 'un 
sistema complejo de competencias enciclopédicas" (Eco, 198411990, p. 91), 
que incluya entre sus reglas de significación instrucciones pragmáticamente 
orientadas. - ,  
El modelo de la enciclopedia semiótica no adopta la forma de un árbol 
(revelando la inconsistencia del árbol de Porfirio), sino de rizoma : carece de 
centro, todo punto del rizoma puede ser conectado con cualquier otro punto; 
no hay puntos-o posiciones sino sólo líneas de conexión; 'es una red de 
árboles abiertos en todas direcciones (ibid., p. 136). La diferencia entre una 
relación de equivalencia: tal cosa está siempre en lugar de 'otra cosa, es 
diferente de decir, si a entonces b. La abducción procede de la segunda 
forma, lo que es mucho más acorde con los procesos comunicativos (ibid.). 
Lo que . , nos abre la puerta a la comprensión del nacimiento del pensamiento 
en el niño que precisamente carece de relaciones de equivalencia (Moro y 
'Rodríguez, en prensa, b). La pregunta que hay que formularse es: ¿qué 
ocurre cuando los significados están en proceso de construcción tal y como 
ocurre con los niños pequeños? . . 
. . 
Nos permitiremos aventurar uh pequeño avance sobre lo que podría ocurrir 
con los niños muy pequeños. Es muy posible que realicenMpre-abducciones", 
y que las primeras inferencias abductivas sean el resultado de laaplicación 
de reglas muy primitivas, que se constituyan en situadón.de interacción en 
relación al otro, y que progresivamente vayan surgiendo otras abducciones 
en donde aparece el mundo a través del otro y que ésta sea una fuente 
privilegiada de creación de reglas acerca de las cosas. 
Ninguno de los autores consultados cobre las abducciones y que hemos 
venido citando, se refieren a su formación misma, sino que parten del 
pensamiento del adulto. La que más se le aproxima sería el tipo de 
abducción "creativa" de Eco, en la medida en que es preciso crear las reglas. 
Es lo que ocurre con los niiios. ~ a n ' d e  "crear" las reglas que curiosamente 
los adultos ya poseen, por lo que habría que hablar de "abducción por 
apropiación" más que de "creación" en el sentido fuerte del t6rmino. Decimos 
todo esto con cautela, ya que Eco cuando habla de la abducción creativa no 
se está refiriendo a los niños sino a los adultos. 
procesos en el punto de llegada, mientras que la enciclopedia se adapta mejor a los procesos 
en formación (Eco, 196411990, capítulo II "Diccionario versus Enciclopedia"). 
Con lo que nos volvemos a encontrar en el punto de partida: El otro • 
. desempefia un papel en la formación de las reglas que los niños realizan y a 
partir de las cuales formulan hipótesis sobre lo que les rodea. 
5. El objeto: Una- propuesta pragmática 
. . 
Nuestro punto d e  partida &e sitúa' en torno a una preocupación . '. 
. ~ ' .  
epistemológica que se podría.resumir en la pregunta que nos formulábamos , 
' 
en el &pítul'o Ill y que debuevo nos planteamos.ahora: ¿qué lugar ocupa el 
objeto en la psicología de la primera infancia? o lo que es equivalente; ¿qué 
.. lugar ocupa el objeto en Úna teoría de adquisición de los conocimientos~, 
ambas preguntai no;se pueden separar de otra no menos acuciante, ¿de 
qué objeto habla la psicología del desarrollo, y qu8 es lo que dice de él? 0 .  
. . 
Hemos defendido que. el dualismo imperante en la psicología. de la primera 
. . 
infancia hace que el objeto aparezca .a menudo tratado como "pariente . . 
pobre",. alservicio de otra cosa; la mayoría de las veces carece de otra 
entidad que no sea la de mero sustentador de las representaciones internas 
de los sujetos en las que se diluye (Moroy Rodriguez, 1994b). 
. - Aparece vacío' de contenido, depurado de las signaicaciones sociales que 
trascienden el nivel individual. yendo más allá de lo que cada individuo 
. . 
aisladamente realiza con 61, y sólamente las características formales,.. 
"sintácticas", son las que atraen la atención.de los investigadores. 
Es el objeto pretexto que no acaba &.encontrarse cómodo en la psicología 
de la primera infancia, por un .motivo doble, de estatuto.y de lugar. De 
estatuto porque- la psicologíi le atribuye un papel secundario, y de. lugar 
porque lo sitúa, en el mejor de los casos, en la periferia.'de la interacción 
intersubjetiva, en la mayoría de los casos ai margen. , , 
Sólo raramente, tal'y-como hemos indicado en el capítulo III, autores como 
Trevarthen, Perinat (1994), o ~adurn'í (1994) aluden al uso de los objetos, 
mientras que-otros como Bremner diferencian entrejo que los objetos son y 
el uso que se hace de ellas, siendo esto Último .una dimensión que la , . . ' '  
psicología debería explorar. . 
. . 
. . 
A partir del momento en que se sitúa los conocimientos del objeto dentro de 
una perspectiva donde se tiene en cuenta su naturaleza convencional, 
funcional. de uso en el seno de la vida cotidiana, -lo que nos hace decir que 
. un objeto es tal cosa u otra, viene determinado por. "paca lo que sirve' ese 
objeto, por los usos que realizamos con 61- es preciso reformular su posición 
dentro de una perspectiva pragmática, que reintroduzca la dimensión social 
en el interior del objeto mismo; mejor aún, que no lo desvincule de la 
dimensión social que todo objeto tiene. 
Desde una concepción pragmática y social del objeto, las soluciones 
dualistas 3on inoperantes, por lo que es preciso concebir la construcción de 
los~conocimientos a través de una epistemología genética pragmática que 
unifique las relaciones interhumanas y las relaciones con el objeto (Moro y 
Rodríguez, 1994b), por lo que se hace necesaria la elaboración de una 
semiótica de la comunicación donde el objeto esté incluido de pleno 
derecho. $ .  
. . 
@ Esta propuesta pragmática, ya hemos visto repetidamente a lo largo de este 
trabajo, no es extraña a la psicología, ya que en los años 80 los tebricos 
interesados en la adquisicón del lenguaje, así como señala ~runer (1984), se 
orientan hacia la pragmática cuando estudian los usos comunicativos del 
lenguaje. Bhsicamente, dicen, el lenguaje es usado para hacer cosas en el 
mundo. Pues bien, añadimos, 'los objetos también. 
Este giro hacia la pragmática que tuvo lugar en relación al lenguaje (la vía 
comunicativa) no se ha producido en relación.al objeto.. Mientras que esto non 
ocurra el objeto seguirá inmers? dentro de una opción "sintáctica" ajena a la 
, 
comunicación, lo que contribuye al mantenimiento del solipsismo cognitivo 
clásico. 
a La perspectiva que aquí defendemos, en sintonía con la posición de autores 
como Vygotski, Wittgenstein o Peirce, es que los conocimientos tienen un 
valor funcional. Y el objeto, que no puede quedarse al margen, es social, 
histórico. Presenta normas de uso que trascienden al individuo, de la misma' 
forma que la lengua como sistema sigue persistiendo aunque.un individuo 
decida no utilizar determinada palabra; se sitúa en su contexto, en la 
convergencia con las otras personas. Conocer un objeto, parafraseando a 
Wittgenstein, es conocer al menos alguno de sus usos. 
En definitiva, situamos el origen del conocimiento y al objeto dentro de una 
aproximación pragmática, lo que permite y requiere la articulación entre 
6 
comunicación y significación. Visto desde este prisma, los objetos 'son 
analizados desde el uso que-los sujetos realizan de ellos. Una opción 
epistemológica de estas características es necesariamente unitaria. no 
dualista. 
Por paradójico que a primera vista pueda parecer, a través del análisis de los 
usos que los sujetos realizan de los objetos en las situaciones de interacción 
con otras personas, nos podemos introducir en la mente de los sujetos, es 
posible acceder a los tipos de inferencias que realizan. 
Una aclaración ce impone de inmediato: el objeto no se puede confundir con 
su uso (Moro y Rodríguez, 1989b). Un objeto admite . múltiples . u&s. Pero hay' 
un perímetro dentro del cual se sitúan los u'sos convencionales de los objetos 
que no se confunden.con ellos. El uso que se hace del objeto no loagota, del 
mismo modo que, como dice.~astañares,' "una representación no agota al . ' , 
objeto dinámico, al que eS posible con-bir fuera de esa relación cemhsica ,. 
determinada" (1 994, p. 160). , . , .  
. ,. . 
Cualquier. objeto es susceptible de mBtiples usos,' así se nos aparece en . 
cualquier punto dela cadena, desde lo que del objeto hace el artista creador 
hasta el espectador, pasando por los !'usuarios" que somos todos hastá en 
los gestos más banales de nuestra vida cotidiana al usar los objetos de forma .- 
convencional. 
. , 
En el extremo de esta afirmación podemos situar por ejemplo la obra.pl&stica, 
"los poemas visu~les" como BI prefiere llamarla, del artis'ta catalán Joan ' '  . , 
Bross. Brossa, que consigue hacer poesía a travBs de sus composiciones . 
de objetos, nos introduce en un mundo de significaciones múltiples. Por 
ejemplo, en lo alto de un montículo de dados rodeado por sillas, coloca una, , . . 
calavera, lo que admite múltiples interpretaciones, Amo la oscura conjunción 
entre el poder (a lo que nos envían las sillas) del azar (a lo que nos envía los 
dados) y'de la muerte . . (lacalavera), o'bien que .la muerte preside al azar y al 
poder. Esta utilización de lo's objetos es altamente simbólica y no puede 
comprenderse sin recurrir a un nivel de abstrakió" vinculado con los valores 
iriluso ideológicos de 'una Bpoca dada. ' 
. . 
La obra del escultor realista Julio López Hernández a trav6s de ;o que 
sugieren los objetos que construye consigue por encima de todo 
emocionarnos. SUS esculturas nos introducen en un mundo de vivencias. 
evocaciones y sentimientos. Son objetos de la \nda cotidiana que en cierto 
sentido poseen "alma" y por eso conmueven al espectador. 
En otro extremo, encontramos la tiranía y la burla a la que nos Somete el 
funcionamiento de muchos objetos que pueblan nuestro mundo tecnológico y 
desarrollado. Donald Norman, que se interesa en el diseño de los objetos, en 
su libro, La psicología de los objetos cotidianos, describe con mucha gracia lo 
que le pasó a un amigo suyo, que una vez se quedd encerrado en la entrada 
de una oficina de correos entre dos filas de seis puertas cada una de vaivén 
de vidrio. Es un diseño que ayuda a mantener la temperatura interior del 
edificio. Cuenta Norman, 
"Mi amigo empujó del lado de una de las puertas externas. Esta giró hacia 
dentro y 61 entró en el edificio. Despues, antes de que pudiera llegar a la fila 
. . 
siguiente de puertas. algo le distrajo ,y se dio la vuelta un instante. Cuando 
llegó a la puerta siguiente y la empujó. no se abrió. "Vaya", pensó "debe de . . 
e estar cerrada con llave". Entonces empujó el costado de la puerta adyacente. ' Nada. Entonces decidió volver afuera. Se dio la ,vuelta y empujó el lado de 
+a puerta. Nada. Empujó la adyacente. Nada. La puerta por la que acababa 
de entrar ya no funcionaba. Volvió a darse. la vuelta a ver qué pasaba con las 
puertas de dentro. Nada. No sin cierto panico, llegó a la conclusión de que 
estaba encerrado! En aquel momento un grupo de personas que se hallaban. 
al otro lado de l a  entrada pasó con toda facilidad por las dos series de 
puertas". El amigo de Norman se fue corriendo detrás de ellos. (1 988, p. '1 7- 
, 18). . .  . 
Pues bien, para comprender el punto en el que nos encontramos en este 
trabajo, vamos a explicar qu6 entendemos por uso convencional. Para ello, 
nos referiremos a una anécdota que le ocurrió a S. Eisenstein, el cineasta 
soviético, y que 61 mismo cuenta en su autobiografla. Dice que en una 
ocasión fue invitado por Otto H., un multimillonario americano, a un 
restaurante de lujo. Uno de los platos del menú era de alcachofas. En el 
momento en que los comensales iban a comenzarlo, tuvo la mala suerte de 
que lo llamaran por tel6fono. Al volver, Eisenstein se enzarza en un soliloquio 
desesperado del que reproducimos algunos estractos, 
"...pero la alcachofa sigue esperándome sobre la mesa" "...La alcachofa ... 
Seaún el diccionario Webster.. . Al diablo con la esoecie a la aue oertenece.. . 
i~ ld iab lo  con su familia! ¿Por qu6 tenlan que haber servido este mal6fico 
fruto de la tierra justo en el momento que me llaman al teléfono?"[ ...] "Sólo 
ella. La al-ca-cho-fa. Por su aspecto, la alcachofa recuerda la cúpula de una 
iglesia ortodoxa. Me refiero a la silueta general y a la circunstancia de sus 
hojas separadas como pétalos, dispuestas de manera ajedrezada y 
disminuyendo de tamaño hacia la punta, parecen los gajos en que están 
separadas las superficies de las cúpulas ..." [...] "Y se me figura ... que todo el 
mundo observa con la misma atención la pequeña cúpula de color verde 
grisaceo que sobre el plato se eleva ante mí". Y continúa, "la dificultad 
'consistía en cómo ingerir este kxtr&io fruto'de la tieria,:cuygs pétalos, que 
' forman una cúpula, terminan en una ,pequeña y aguda espina que apunta 
' 
malévolamente,hacia arriba. O m&s exactamente: ¿de qué modo las comen 
- los ricos? Y es que desde la infancia uno recuerda que los zares comen, sólo 
' ' 
chocolates y a cada platillo le agregan azúcar. ¿Cómo comerin alcachofas 
los millonarios? 'Comerán solamente el .carnoso y tierno. corazón? ¿Ocomo 
' los simples mortales, también. comen la carnosa base de los pétalos; 
arrancados uno por uno?" Y concluye Eisenstein: ."Me producía escalofrío ' 
' . &lo pensar que tendría que ejecutar toda esta operación ... a la vista de toda 
1a.concurrencia que'hacía ya tiempo había concluido con el procedimiento y 
ahora observaba con los brazos cruzados en qué forma elruso bárbaro. 
- lograría salir de la situación.:." (1988, pp.. 66-73). 
I '  
Por último, vamos a referirnos a los usos unívocos o plurales de los objetos. 
Pierre Dasen (1983), en un precioso artículo que se titula "Jeux et jouets chez 
. les enfants africains", compara el sistema de valores de la sociedad africana 
con el de nuestra sociedad de consumo, y se hace la pregunta-reflexión 
siguiente: "¿Ser o Tener?". Compara los objetosrque rodean a los niños 
occidentales y a los niños africanos y plantea, entre otras cosas, el interés 
que tiene el que para los segundos al no estar tan rodeados de objetos 
manufaqurados a función única, como cada vez'mis les ocurre a los niños 
. . 
occidentales, pueden estar muy estimulados . .  . ,en el 'desarrollo del juego 
. . 
* . ,  




A través de estos cuatro ejemplos, podemos entrever que el objeto admite 
múltiples discursos, múltiples interpretaciones, múltiples usos a niveles muy 
diferentes no necesariamente excluyentes entre si. 
En el caso de Brossa y de Julio López, el uso que realizan de los objetos no 
coincide con lo que habitualmente llamamos usos convencionales. Sin 
embargo, para llegar a comprender su mensaje, o simplemente para 
alcanzar cierta interpretación, es preciso que el espectador tenga un 
conocimiento de los usos convencionales sobre los que apoyarse para 
despues realizar una interpretación que los trasciende. Así, cuando Brossa 
hace un montón a base de dados, el espectador ha de partir del hecho de 
que los dados se utilizan en juegos de azar que supone lo contrario del 
resultado producto de una intención. 
Con el ejerdplo de la alcachofa, vemos cómo el uso de los objetos no es sólo 
una cuestión de desarrollo wgnitivo-comunicativo, sino también de estatuto 
económico. Eisenstein no se enfrenta al problema de la convención de c6mo 
comer alcachofas simplemente, sino a la convención de uso entre personas 
adineradas. . . 
. ;  . .  , 
. . 
' . .. 
. . 
La última reflexión gira en torno al mito de la riqueza en occidente poblado 
cada vez más de objetos a función única, y el interés para los niños y las 
niñas de construirse sus propios juguetes, con lo que son ellos mismos los, 
que deciden qué uso darles. También, nos permite eliminar un posible 
equívoco, ya que en ningún momento' pretendemos decir que los objetos 
tengan un único valor convencional. Eso dependerá de la cultura, del 
momento histórico, etc, en que ese objeto se sitúe,'y la reflexión de Dasen 
nos parece muy interesante al referirse a la utilidad de los objetos 
susceptibles de múltiples funciones. 
Todos estos ejemplos pueden ayudarnos a definir mejor el nivel exacto en el 
que nos situamos en este trabajo cuando analizamos los usos 
convencionalesde los objetos: el de su nacimiento dentro de una perspectiva 
ontogenética. ya que los niños y las niñas no poseen un manual de 
instrucciones de uso innato. Después detodo si la inteligencia es una forma 
de adaptación como afirma Piaget, los niños y las niñas se han de adaptar al 
mundo poblado de objetos que les rodea que se usan de ciertas.formas; usos , 
de los que los niñoslas se tienen que apropiar. Y si como defendemos, el 
encuentro entre el niño y los usos de los objetos no es directo, ya que objeto 
y uso no'se identifican de inmediato, sino que es preciso pasar a través de 
los usos que las ofras personas realizan, y que a menudo se producen en 
situaciones de comunicación, el acceso al uso de los objetos está mediado 
semióticamente, entonces, lo que nos interesa es saber a través de qué 
mecanismos semióticos, en virtud de qué reglas los niños y las niñas hacen 
suyos los usos c~nvencionales de los objetos. 
o Como consecuencia de esta opción, la unidad de análisis escogida en la investigación es triádica. Veamos en qué consiste. 
6. La interacción triádica como unidad de análisis 
La unidad de análisis que hemos escogido es triádica (Moro y Rodríguez, 
1989a; 1994c), ¡.e., está compuesta por la interacción'de tres polos: el adulto, 
el niñola y el objeto. 
'~ 
Pero ¿por qué'tres y no dos, que resultaría más manejable? se preguntará 
posiblemente el lector de estas líneas. Como respuesta podríamos servirnos 
del argumento dado por Peirce cuando defiende que el signo tiene que ser 
tricéfalo ya que a partir de tres, todo puede ser reducido a esa cifra, mientras 
0 .  
que dos, por ejemplo, no, .ya que no podría haber un elemento mediador que 
.pusiera en relación !os dos términos entre sí. Bien entendido, cuando Peirce 
habla del mágico número tres, se refiere a l a  relación'semiósica, mientras , . 
que cuando nosotros hablamos de unidad de análisis triádica nos estamos 
refiriendo a una unidad metodológica, de trabajo,' delimitando un perímetro 
de obse~áción y que encaja con una posición epistemológica que afirma 
que el conocimiento es el resultado de la mediación semiótica y ésta toma 
forma, vive, en la comunicación con los''6tros. El conocimiento así entendido, 
no es el recultado del encuentro directo de i n  sujeto con el mundo que le 
rodea. De ahí que al tratar de comprender el origen de la constru~ción del 
conocimiento-tengamos un punto de encuentro con Peirce en la noción de < . 
- mediación. En ambos casos tiene que haber un tercer elemento que sirva 
como mediador.' 
El tres aplicado a .la unidad de análisis, obedece a una posición 
.epicte'mológica. Vamos a explicar mejor esta idea rélativamente sencilla: 
~esde'e l  momentoen que nuestro interés acerca de los objetos se integra 
dentro de una perspectiva pragmática, de uso en. la vida cotidiana, se nos 
aparece como preocupación esencial el acceso por parte de los niños a las 
convenciones de uso de los objetos. Convenciones cuyo carácter es sckial. 
convenciones sujetas a cambio&, a normas qiie trascienden a cada individuo 
tomado aisladamente, de manera semejante a como la . lengua , como sistema,. 
- decía Saussure, trasciende al individuo. Esas normas convencionales cada 
individuo se las tiene que apropiar actualizándolas cuando . . usa los objetos. 
Difícilmente visto desdeesta perspectiva, el conocimiento del'mundo lees . 
accesible al n'iño. sólo a 'través de su acción individual, ya que como 
defendemos, uso y objeto no.son~sinónimos. El niño para llegar a conocer, ha ' 
de pasar a través'de un filtro interpretativo de la realidad que otros. poseen y -' 
. 
que actualizan cuando se comunicari con'ellos acerca de las cosas. . : 
De todo ello se desprendeque es preciso atacar desde-dos frentes al mismo 
. tiempo, para.no caeven los planteamientos duaiistas de los ,que tratamos de 
distgnciarnos.del 'tipo "cogniciónl -basada en la interacción sujeto-objeto-; , ' 
separada de, la "comunicación" -que se . asienta . en la interacción sujeto-, 
sujeto. Estos dos frentese refieren a ¡as .significa&ones a travésdel . . uso y a . . : 
la comunicación: - 
- Las significacione$,se arraigan en el uso que los niños y las niñas realizan 
de los objetos. 
. - La llave del acceso por parte i e  16s niños y las niña. al uro conven;ionil 
de éstos, y por tanto a sus significaciones, la tiene el adulto, y el trasvase de . . 
los códigos de uso de los objetos se opera en 'el senode la comunicación 
entre el adulto y el niño gracias a los mediadores~semióticoc que uno y. otro ; 
actualizan en dicha interacció?. 
De.ahí que hayamos tenido que recurrir a una unidad de análisis mínima de 
interacción de tipo. triádica. 
Hemos indicado que todo ello obedece a una opción epistemológica, 
consecuencia de la posición que defendemos según la cual una teoría de la 
significación se tiene que integrar en el seno de la comunicación, que es la 
vía a través de la cual los niños y las niñas acceden a un mundo significante. 
a El largo proceso de atribución del sentido a las cosas a lo largo de la ontogénesis no es pues un proceso inmediato sino que se realiza de manera 
mediata a través de los mediadores semióticos que cobran vida en el devenir 
de la comunicación interindividual. 
Por lo que necesitamos captar en su devenir, en su formación, la interacción 
que es el prototipo, el modelo, de cómo los niños consiguen atribuirle 
significado a lo que les rodea. 
El origen del conocimiento hay que buscarlo ahí, lo que no coincide con la 
generalización abusiva que consistiría en afirmar que los niños y las niñas 
tienen que estar comunicándose e interactuando compulsivamente con los 
otros acerca de las cosas. En absoluto pretendemos decir que los niños 
interactúen siempre de este modo, pero sí que éste es el modo prototípico, 
.básico, mínimo, que sirve de fundamento, que hace posible que los 
a conocimientos y la atribución de significados convencionales, puedan 
construirse. Por debajo de esa unidad triádica, volvemos a caer en la 
dicotomía clásica que alimenta una epistemología dualista. 
Otra aclaración se impone de inmediato: Las primeras interacciones básicas 
en la vida del niño son del tipo sujeto-sujeto', nivel en el que se crean 
convenciones de gran complejidad, lo que ha sido magistralmente mostrado 
por autores como K. Kaye que se refiere por ejemplo a las miradas mutuas, a 
las sonrisas mutuas, a los ritmos conjuntos que se establecen entre el adulto 
y el bebé (1982/1986), etc. Pero esto no invalida lo que aquí defendemos. 
Todo lo contrario, ya que posiblemente sobre esas convenciones sujeto- 
sujeto, se van articulando otras mas complejas de tipo triangular, como son 
l Aunque esas interacciones sujeto-sujeto 'm con puras, ya que el ni& no está desconectado 
del mundo y las interacciones no se producen en un vacuurn. a , .  
. , 
las que aquí proponemos, en donde los objetos se van integrando' • 
, . progresivamente. El paso de las primeras a la integración.de las otras se 
produciría . . como un "efecto cascada" al que nos referiremos en la parte 
. ~ 
' A  experimental de esie trabajo. 
. . 
' , . 
1 \ '  
. 
, ' Por ,Último, no basta tampoco con hablar de comunicación o 'de interacción 
. .. 
. social,en general: Así tomados son términos muy desgast'ados ya que s e  han 
,venido utilizando con demasiada ligereza. .Lo importante es comprender 
cómo tiene lugar la comunicación,, h .  trav6s de qué mediadores; cómo se, , ' ' 
articulan entre sí, cómo evoluciona l a  naturaleza de los mediadores. . , 
. . empleados y muy especialmente cómo,se articulan mediadores semióticos y 
usode los objetos en: el seno d i  la intericción entre &I adulto y.el niñola.' 
Podemos suponer que no son idénticos, en los diferentes momentos 
evolutivos.de los'niños y de las niñas. De eso,se trata. 
En el apartado siguienteveremos 'cómo al tratar de responder .a estas 
. . , 
preguntas, la sémiótica 'de ~ e i r c e  puede sernos de una ayuda inestimabie. : 
. , 
, 3  Es una t a r q  . . apasionante pero compleja. 
. , . . 
7. Semiótica de peirce en el seno de la interacclón 
. . . . 
' .Al situar en el centro de nuestra preocupación. teórica el problema de la 
. . 
'significación y de su emergencia en la ontogénesis, con la 'mediación a ' .  
través de los signos como .hecho clave. teníamos que dirigirnos hacia la 
. . 
, . 
' semiótica, ya que despu6s de todo es la disciplina cuyo objeto de estudio es 
. . la ,significación. 
' La pista nos la di6 vygotski cuando afirma que la ,conciencia está 
, o 
. . semióticamente mediada y que la relación del niiio con. el objeto pasa a 
trav6s de otra persona. Siri embargo, la pista no:nos permitió ir mucho más 
lejos. ya que con Vygotski ocurre .algo sem'ejante a lo que ocurre con ' , . 
Saussure.. Ambos konvierten al signo iingüíctico en prototipo de todos los 
., signosi. obviamente, esto entra ,parcialmente en'colisión con nuestro intento : ; 






l~unque&mo ya indicábpmos en el capitulo II, Vygotski no cierra la puerta a otros sistemas de . . 
signos distintos de la palabra.,Desgraciad&nente. no tuvo tiemw de decarrollar Iak bases que él 
mismo estableció. Con Sauwre. de modo análogo. ya hemos visto en esemismo capitulo 
cómo + refiere a la semiología o ciencia general de los signos en cuyo interior se encontrarla la. , . 




. . ,  . , 
• requiere una teoría del signo que trascienda los límites impuestos por el 
signo lingüísticol. 
Al  principio de este capítulo, nos referimos a por qué después de intentar 
servirnos de la dicotomía significantelsignificado de Saussure para dar 
cuenta de lo que ocurre en torno al objeto en la fase preverbal en situaciones 
de interacción entre el adulto y el niño, nos volvimos hacia Peirce, porque su 
semiótica engloba tambi6n otros sistemas de significación además del 
, : 
lenguaje. 
o Más que segiiir fielmente la semiótica de Peirce, lo que hemos hecho es una 
adaptación en función de nuestras preocupaciones teóricas, producto de una 
reelaboración. Básicamente, podemos resumir las adaptaciones que hemos 
realizado de la siguiente forma, y que en la parte experimental desarrollamos ' 
e para los propósitos del análisis: 
1 Hemos situado el signo de Peirce en el seno de la comunicación entre el 
niñola y el adulto. Lo que nos interesa es saber qué tipos de signos utilizan 
los adultos y los niños para comunicarse entre sí. Dice Grize que "no 
razonamos jamás sobre las cosas, sino sobre los signos que están en su 
lugar y no comunicamos sin signo" (citado por Denis MiBville, 1993. p. 7). 
2. Hemos situado los signos dentro de una perspectiva ontogen6tica. Nos 
hemos servido de Peirce para comprender cómo a lo largo del desarrollo 
nacen en el niñola las significaciones de los objetos a través .del uso en la 
' 
, interacción con el otro. 
Para Peirce cualquier cosa puede llegar a ser signo, -lo que puede ser 
considerado como una visión "pansiginica"-, sin embargo, lo esencial es 
llegar a comprender cómo se manifiestan en su evolución las distintas formas 
de significación posibles, por lo que. es preciso bucear en las aguas 
complejas de la.comunicación. ~a teoría semiótica de Peirce permite que el 
objeto sea integrado dentro de una teoría de la sign'ificación, lo que es vital 
para nosotros. Visto desde una perspectiva pragmática, el objeto no puede 
quedarse fuera. una teoría de los signos no puede dejar fuera al objeto -eso 
lótros autores de la- tradición Socio-histórica como ~ertsch.  Rogoif, etc, basandose en 
Vygotski, se refieren como es bien conocido a la mediación semiótica, sin embargo. sigue 
parecibndonos insuficiente ya que el objeto ha continuado permaneciendo en la periferia del 
punto de mira de la semi6t'k.a. en partiwlar en lalase prelingiiística que es el período evolutivo 
e que aqul nos interesa. 
. . 
' . . precisamente es lo que la psicología de la infancia ha venido • 
haciendo hasta ahora-, o de,lo contrario "olvemos a caer en ia dicotomía 
habitual. 
\ , 
En relación al uso que los niñoslas realizan del objeto, nos hemos servido de 
la iricotomía propuecta por Peirce de la primeridad, la segundidad y la 
terceridad. 
'¡-a primkridad sería el pur;t6 de Los nifios y'las niiiak utilizan el . . 
objeto de' manera icónica cuando 'la relación 'del signo con 'su objeto 
inmediato es icónica, ¡.e. . lo . que se traduce en un uso indiferenciado e 
inespecífico del objeto muy lejos aún del uso c.anónico1 tal y como 
culturalmente est'h establecido, el niñola realiza con e i  objeto lo que.6ste 
físicamente le prmite, lo que no hace con 61 es lo que culturalmente debe de 
hacerse. Aquí ya se vislumbra la primera "traición" al planteamiento de Peirce e 
'. . ya que para el filósofo americano, la primeridad es mera posibilidad, mientras 
, ' quepara nosotros ya se refiere a una forma de uso del objeto. - , 
La segundidad se' manifiesta en un tipo de uso .&l objeto menos inespe6Ífico . ' 
. . y más dirigido aunque aún no es &nvencional,lo que implica que la relación 
del signo con su objeto inmediato es de tipo indicial. . . 
. ' Por úl'timo, hablamos de terceridad cuando el signo tiene con su objeto 
. . 
, inmediato una relació" de tipo convencional, lo que Ce traduce en un u& del 
objeto de tipo canónico,de acuerdo a las normas socialmente establecidas . . 
de uso de los objetos cotidianos. 
3. Como para Peirce la actividad semiósica está fuertemente vinculada a la 
inferencia, es preciso situar las distintas formas de inferencia que los niños y 
las niñas realizan dentro un planteamiento ontogen6tico. 
e 
Por lo que la semiótica de Peirce, creemos, puede ser un buen punto de 
partida para una teoría unitaria de la significación y de la comunicación en 
. . 
"~uestro punto de partida es el uso del objeto; obviamente desde una perspectiva 
ontogen6tica, hay construcciones previas de una gran complejidad, especialmente todas 
aqubllas que se refieren a los acuerdos del tipo sujeto-sujeto y que ya es th  presentes cuando 
los nihos v las nihas comienzan a utiliar los obietos. tal v como describimos en esta 
investigacibn. Por lo que queremos indicar .que previaménte tiene que haber otras 
"primeridades", como sería el caso de las emociones primitivas del bebé, y que asl como afirma 
Castahares "es aplicable a fen6menos relacionados con el sentimiento inmediato y sin analizar" 
(1994, p. 126-7). y así sucesivamente. no en relación al objeto, sino en relación a los otros 
sujetos y sobre las que los nitios-se apoyan, como un "efecto cascada" cuando comienzan a 
usar los objetos. Asi. como veremos en el análisis. cuando los nihos y las nihas utilizan los 
objetos de manera icónica, i.8: no canónica, sin embargo ya son capaces de coger un objeto 
que el adulto le tiende. lo qué implica un acuerdo intersujeto acerca de las cosas del tipo: "yo te 
doy este objeto y tú en alguna medida cabes que yo te lo doy puesto que tú lo coges". 
nuestro intento de articular.las inferencias que los niños y las niñas realizan 
al usar los objetos en el seno de la comunicación con los adultos. 
Un purista peirceano podría adelantar dos dudas hasta cierto punto legítimas, 
, . que ,expresaría de la siguiente forma: 
. ¿Por qué recurrir a la semiótica de Peirce queno es una teoría de la 
? 
comunicación, ni es una teoría ,ontogenética que pretenda dar- cuenta de la 
adquisición del conocimiento por parte de los niñoslas?. Dirá que hemos 
despegado de las intenciones de Peirce y que decimos cosas que no están 
contenidas en su teoría de la significación (lo que se verá con más claridad 
en el capítulo experimental). Pues bien; le responderíamos, esto es debido a 
que nos hemos visto en la obligación de hacerlo así, ya que la semiótica de 
m ,  ~ei rceno está pensada para explicar lo que hacen los bebés conlos adultos y con los objetos. A modo de justificación vamos a servirnos de las palabras 
de Wenceslao Castañares, ya que cuando hacemos nuestras las palabras .de 
otro, nuestra propia justificación tiene más valor, o al menos, somos más 
pensando lo mismo, 
"La clasificación de Peirce [...] es formal, apriórica, analítica y no descriptiva. 
De ahí que, como ocurría con las categorías, esta clasificación formal haya de 
ser sometida a verificación empírica para comprobar si los tipos de signos . 
que se establecen responden o no a signos realmente existentes" (1994, p. 
139). 
Lo que noco~os hacemos es forzar "sólo un poquito" los criterios de Peirce, 
precisamente para poder verificarlos empíricamente. 
Además, si hemos r-ecurrido a la semiótica de Peirce como te0rí.a general,, 
como filtro interpretativo, que nos ayude a comprender la evolución de las 
conductas y del pensamiento de los niños y de las niíías, es porque aunque 
no sea una teoría evolutiva (sí es una teoría continuista), .es susceptible de 
ser utilizada como tal. Cuando dice que en la. terceridad están contenidos un 
s@undo y un primero, y que en la segundidad está contenido un primero, y 
que en la primeridad no hay nada que lo contenga; de hecho está 
proponiendo un susceptible de ser utilizado de . manera 
evolutiva. 
También afirma Peirce que los signos no se manifiestan en estado puro, sino 
que son mixtos. es decir, que en un mismo signo pueden coexistir elementos 
icónicos, indiciales y simbólicos, lo que puede, ser particularmente 
interesante para comprender el paso de un nivei a otro tal y como hemos 
. . 
- , ' indicado en reiaciqn'a las estelas '(cf. Moro y Rodríguez, 1994a) si l a i  
aplicamos al uso que los niños y las niñas realizan de los objetos. 
Como conclusión, vamos a mencionar las grandes hipótesis teóricas que 
guían nuestra investigación. Para ello vamos a se~irnos de'la siguiente cita 
de Parmentier, para quien, 
"El signo mismo considerado como el vehículo sensible o como la forma . 
expresiva -lo que Peirce a menudo denomina "representamenW- puede ser 
tanto'un objeto externo funcionando como un medio de comunicación, o una 
representación interna, mental, que atribuye significado desde un acto de 
cognición al siguiente" (1985, p. 26). 
, 
Así pues, de una manera muy condensada, ésta~'so" las tres grandes pistas 
que hemos seguido en el trabajo experimental que comienza en. el .próximo 
capítulo: ' 
- Las conductas psicológicas' no pueden comprenderse más que en relación 
a sus significados, luego es preciso situar los signos como el eje en torno al 
. .. 
cual gire ~ la , .- explicac/ón psicológica. . , 
- Los significados emergen de la comunicación intersubjetiva. 
+ 
- Los objetos ysus usos se han de incluir en el seno de la comunicación 
. .  , 
corno condición de la emergencia de las ci~nificaciones, y por lo tanto del 
pensamiento. 
, El desarrollo cognitivo del niño por tanto coincide con el desarrollo semiótico. 
: Es desarrollo semiótico, lo que significa que cognició'n y comunicación estan 
ind~solublemente unidos en el origen del pensamiento. 
Todalo demás forma parte de las sorpr&as q"e la propia investigación, los 
niños y las niñas, los adultos y los objetos, nos ha ido'rese~ando a cada 
vuelta de cada'esquina. 
CAPITULO V 
La presencia del mktodo experimental nos hace 
creer que ya disponemos de los medios para 
libramos de los problemas que nos inquietan; 
cuando en realidad  roblem mas v rnbtcdos . ~- ~~ 
pasan de largo sin encontrar$. 
Wittgenstein, Investigaciones Filocbficas. 
METODO . 
Preguntas que gufan la investigación 
Para Wittgenstein, "el juego de lenguaje", es "el todo formado por el lenguaje 
y las acciones con las que está entretejido" (1988, 7, p. 25). En nuestro caso 
nos ocuparíamos, tomando prestada su expresión, del ''juego de los signos" 
que sería "el todo formado por los signos y los usos de los objetos con los 
que está entretejido". Sería la antesala desde el punto de vista evolutivo de 
los "juegos de lenguaje" a los que se refiere Wittgenstein. 
Ahora ya estamos en condiciones de. en unas pocas líneas. resumir nuestro 
objetivo, pero antes vamos a recordar brevemente con unos cuantos 
ejemplos que sirvan de ayuda qué entendemos por convención. 
Como ya hemos indicado en el capítulo IV, las convenciones no son fijas e 
inmutables. Varían, son históricas. Son históri&s incluso las másevidentes. 
Las evidentes para una época dada no lo son para otra. 
Eso es 1o.que ocurre con el significado de las palabras. Una prueba de ello 
es el hecho de que en las representaciones actuales del teatro espafiol 
clásico, sean corrientes las adaptaciones del texto. "cambiar rimas de algún 
parlamento del original, para aclarar al espectador de hoy el significado". 
Esta práctica no es una excepción. Los escritores ingleses del siglo XVlll lo 
vienen haciendo desde entonces con el teatro de Shakespearel. 
.e 
lCarlos &ucoíio, Boletln no 29 Teatro Clásico. Compatiía ~ac~onal.  1992.. 
, 
Una convención puede ser el resultado de un acuerdo puntual entre dos 
personas. Por ejemplo, cuando la enamorada coloca un pañuelo blanco en el 
balcón indicándole así al enamorado que no hay nadie en la casa y que por 
lotanto puede escalar el muro. Una convención puede ser igualmente el 
resultado de un acuerdo entre un grupo de personas. Darwin así lo creyó en 
esta anécdota que cuenta en su autobiografía, 
, . 
"Un chico, llamado ~ a i n e i ,  me llevó un día a "na pastelería, y compró unos 
, . , pasteles que no pagó, pues el tendero le fiaba. Cuando Salimos le pregunt6' 
, ' por qub no los había pagado, y, al instante, contestó: '¿Cómo? ¿No sabes 
: que mi tío dejó una gran suma de dinero a la ciudad, a condición de que todo 
comerciante diera gratis loque quisie- a quien llevara su viejo sombrero y lo 
moviera.de una forma determinada?', y luego me enseñó cómo había que 
moverlo. Entonces entró en otra tienda donde le fiaban, pidió una cosa de 
poco valor. moviendo su sombrero de la misma manera, y, por supuesto, la 
obtuvo sin pagar. Cuando salimos, me dijo: 'Si quieres ir ahora tú; solo a 
aquella pastelería bien recuerdo su situación exacta!), te. dejar6 mi 
sombrero, y podrás conseguir lo que gustes, movi6ndolo adecuadamente 
sobrelu cabeza'. Yo acepte de buen grado la generosa oferta y entre, pedí 
algunos pasteles, moví el viejo sombrero, y ya salía de la tienda, cuando me 
. , 
acometió el tendero, así que tire los pasteles, salí huyendo 
desesperadamente, y me quedé atónito cuando mi falso amigo 'Garnett me . 
recibió riendo a carcajadas." (1993, p. 7-8). 
Puede haber convenciones menos equívocas y menos peligrosas. que 
comparten muchas comunidades, por ejemplo el semáforo rojo como señal 
de parada. . ' 
. . 
. .. La idea que guía este estudio es .la necesidad de establecer una 
epistemoloQía no dualista del desarrollo antes de la 'aparición del lenguaje. • 
para conceguirlo'el filtro que hemos utilizado es de naturaleza pragm8tica, y 
, . 
, dicha ópt& pragmática 4 refiere tanto al anhlisis de la comunicación entre 
el adulto'j. el niño, como a la 6volución de los usos de los objetos poi parte 
de  ambos en el sdflo.de la interacción. 
El instrumento. que hemos utilizado y que permite aunar las distintas , . 
. . ' preocupacio~s ontogenéticas de uso del objeto y de &nuni&ción al mismo 
. , 
tiempo, es el análisis semiótico. Análisis semiótiw entendido dentro de una' 
perspectiva pragmática,'de uso,. ya que el signo no es nada ensí, si.0 q"e 
. . . depende de la función que en cada momento cumpla. Como instrumento; el 
signo e s  irreempiazable debido a su doble cara, de comunicación . 
. y de 
pensamiento al mismo-tiempo. 
Nuestro punto de mira es el análisis semiótico de la evolución de los usos de 
los objetos que el nino realiza 'en distintos momentos del desarrollo antes de ' e' 
.la aparición del lenguaje. Teniendo encuenta que objeto y uso del objoo no 
coinciden, un objetivo esencial consiste en establecer distintos niveles de 
uso de los objetos - dentro de la ontogénesis. puesto que pensamos que los 
distintos usos de los objetos se apoyan en un sistema de reglas o códigos, 
fruto de las convenciones culturales, que cobran vida en la comunicación 
entre el'adulto y el niño. 
Para decirlo con palabras más s&ncillas, los adultos usan los objetos cuando1 
están en situaciones de interacción doble con los objetos y con los niños, y 
éstos se van apropiando progresivamente de las convenciones de uso de 
esos objetos porque las situaciones de interacción, que son permeables alos 
c6digos de'uso, se lo permiten. 
El punto de mira es la evolución de los usos de los objetos -la emergencia de 
los significados tiene lugar através del uso- por parte de los niños, lo que nos 
permitirá al mismo tiempo 3n análisis de la evolución de cómo se opera la 
comunicación entre el adulto y los niños en'torno a esos usos. Ambas cok! 
sólo se pueden separar artificialmente en estas fases del desarrollo. una 
aproximación unitaria del uso del objeto y de la comunicación intersubjetiva, 
es posible gracias al análisis serniótico. 
Hemos recurrido igualmente a un estudio microgenético y..cualitativo que 
paso a paso nos muestre el detalle de los cambios de uso de los objetos por 
parte.de los niños, así como los cambios en el nivel de la comunicación entre 
el niño y el' adulto. Tratamos de establecer la relación entre los signos 
utilizados por,la díada en la interacción, así como su  organización en los 
distintos momentos evolutivos, y el grado de dominio por parte del niñola del 
uso canónico de los objetos. 
Una. posición pragmática de estas características nos permitirá mostrar la 
diversidad y flexibilidad de los signos a través de los usos de los objetos, asi 
como su funcionamiento en el nivel prelingüístico. El Sistema al que nos 
hemos referido es la semiótica de Peirce que como sistema, y vaiga la 
redundancia, nos permite un tratamiento unificador de la diversidad y riqueza 
de las conductas tal y como aparecen en un estudio observacional de es- 
características. 
Todo esto puede parecer a simple vista un enorme rodeo. Pero si hemos 
conseguido a través de los capitulas previos convercer al lector de la 
necesidad de revisar lo que se entiende por desarrollo cognitivo, y el papel 
que juega el objeto ahí dentro, y si también le hemos convencido de la 
necesidad de incluir al objeto dentro de una óptica pragmática y de uso, y si 
• también hemos conseguido abrir la puerta a la necesidad de incluir este 
. . 
objeto pragmático dentro de la interaccion entre sujetos, con el análisis e 
semiótico como instrumento unificador de todo eso.' Entonces este rodeo 
puede que haya merecido la pena. En cualquier caso es el camino más corto 
que hemos'cido capaces de encontrar. 
. . 
, A continuación, vamos a detallar e'n el nivel de la investigación los pasos que ; 
hemos ido ' dando. Comenzaremos . por la descripción, del material 
experimental, seguiremos con la población .que hemos escogido, a 
' . continuación nos referiremos al tipo de diseño: se, trata de un estudio 
, , 
longitudihal; continuaremqs éxpiicando cómo hemos recogido 10s da!os (con 
un estudio piloto previo), el método de transcripción de los datos. el m6todo. 
. .  , 
de. análisis estrechamente articulado con las unidades de an;?lisis triádicas, 
la selección de los tipos.de uso de los objetos que hemos escogido y que , . 
luego vamos a comparar, las categorías de observación creadas .a partir del . e 
análisis semiótico, la definición de dichas categorías (más los obseniables y . 
los obseivables más moleculares). Todo ello completado con los anexos que 
en cada uno de los pasos eran nicesarios para comprender .la lógica 'del 
análisis experimental. 
. . 
- 1. Material experimental . , ' 1 .  . . 
. . 
. , 
El material experimental que hemos utilizado está compuesto por dos objetos 
de juguete: un camión y un tel6fonol de plástico. Ambosson objetos de uso 
habitual en la cultura occidental .de nuestro tiempo de los niñoslas de las 
. . . . 
edades de la muestra seleccionada. 
\ ~. . 
l e 
. . . . 
. El camión está pintado de vivos colores. En la parte superior se encuentran. . 
. . 
seis agujeros de formas diferentes (uno redondo, otro de'forma triangular, 
. , 
otro,cuadrado, otro ovalado; otro hexagonal y otro en forma de "flor" con los 4 . 
bordes redondeados). Por cada uno de los agujeros'se puede introducir. otros , . 
tantos cubiletes de formas y colores distintos. Las formas se corresponden; . , 
. . 
. ' con las que el camión tiene en la parte superior, de .manera que el cubilete l. 
Ilnicialmente había un tercer objeto, una casa de corcho blanco de fabricación casera 
compuesta por seis módulos, uno de ellos con un dibujo que representa la puerta. otro dibujo 
que representa la ventana, los cuatro restantes pintados de blanco representahdo así los 
muros, el tejado pintado de color rojo y una chimenea negra. Pero'teniendo en cuenta que la 
transcripción sobre protocolo de las acciones de los.nifios y de los adultos presentaban un 
grado de dificultad considerables. decidimos suprimirla de la .investigación aunque . 
conservamos la filmacibn. 
redondo sólo puede introducirse por el agujero redondo, el triangular por el 
agujero de la misma forma, y así sucesivamente. 
El camión se "carga" al introducir los cubiletes en su interior por los agujeros. 
Se "descarga" por la parte posterior en donde hay una puerta que se abre y 
por donde salen los cubiletes. Para facilitar su salida, en'~a.~arte superior del 
descargador hay un asa, al tirar de ella hacia arriba se sube el descargador, 
lo que facilita la salida de los cubiletes por la puerta. 
Como cualquier camión tiene cuatro grandes ruedas. 
En el morro tiene el dibujo de una cara sonriente. 
El tsléfono también de vivos colores, es de la marca "Fischer Price". El 
auricular es rojo, el dial es convencional, hay que girarlo para "marcar los 
números". También tiene cuatro ruedas, y una cuerda atada a la parte 
delantera por lo que el teléfono también puede ser utilizado como "coche". En 
.. el morro tiene dibujada una cara sonriente con unos ojos grandes que 
parpadean cuando avanza o retrocede como coche. 
Como decíamos son objetos habituales de juego en la cultura occidental de 
nuestro tiempo. 
Al seleccionarlos hemos seguido un doble criterio: Por un lado tenían que ser 
objetos corrientes y significativos para los niños y las nifías, ni demasiado 
complejos1 ni demasiado fáciles, en cuyo caso los niños/as habrían perdido 
todo interés desde e! principio y no hubiera sido posible establecer qué papel 
. , 
desempeña la interacción entre el adulto y el niñofa en la adquisición por 
parte de éstos de los usos canónicos de los objetos. Además, dado que 
utilizamos los mismos objetos para un largo período de tiempo (6 meses lo es 
en estas edades, ya que la investigación comienza cuando los niños tienen 7 
meses y finaliza a los 13), tenían que ser objetos que mantuvieran despierto 
el interés de los niños y de las niñas durante todo el período que duraba la 
recogida de los datos. 
. . 
E¡ otro criterio es la diferencia. Tenían que ser objetos cuyo uso fuera lo 
suficientemente contrastado como para que a partir de la diferencia entre 
ambos, pudiéramos comprender mejor, lo que en principio no era mas que 
una sospecha, o'si se prefiere una hipótesis, que la interacción entre A y los 
niñoslas y por tanto los signos empleados, varía en funci6n de los objetos en 
torno a los cuales gira dicha interacción. Otra diferencia entre el teléfono y el 
camión es que dadas las edades de los niños, éstos aun no .hablan, por lo 
 unqu que es obvio que el grado de complejidad que los juguetes presentan para los niiioc 
no es el mismo a las diferentes edades. 
tanto el tel6fono sólo podía ser utilizado de manera simbólicq, mientras que " . a  
' el camión no necesariamente. Alguien. podría decir, y'con razón, que es la 
: "ni& fQrma de usar Un teléfono de juguete, pero es que aunque hubiera sido . , 
uno auténtico, el problemá hubiera seguido siendo el mismo. 
La'muestra está compuesta por 6 díadas: . .  3 . niños, 3 niñas y sus respectivas , . , 
madres. lnicialmentecontAbamos con.4 niños y 4 niñas, pero debido a lo 
costoso que resultan los análisis, decidimos eliminar una pareja. El criterio , '  
, fue el siguiente: en uno de los casos, al tratarse de una niña que presentaba 
una gran excitación, el adulto (la madre) le hablaba . . muy bajito por lo que el . 
tono de la voz contribuía. a calmarla, pero era imposible transcribir las 'e 
Palabras de A una vez -realizada la filmación, y cualquier sugerencia por 
~ 
: parte de la experimentadora al respecto, hubiera contribuido a "alterar"'e1 
tono que A había escogido para hablarle a su hija. 
~e los niños decidimos eliminar a uno que en una 'de ¡as sesiones lloraba 
insistentemente por lo que fue imposible realizarla. , . 
, '  ~n cuanto al adulto (A) escogido, :no teniamos ninguna razón especial en 
sólo utilizar madres, podríamos haber escogido' padres. En este sentido 
nuestro trabajo.de investigación no pretende ser un "estudio de interacción 
madre-beb6". El único criterio que segu i~oses  que el .adulto (A) que 
interactuara con el niño o niña (N). lo conociera bien. que fuera una persona 
que habitualmente'está con el niñola, para que la'situación de interacción 
% fuera lo más "normal" posible y así poder sacar el máximo partido. . . a 
Hemos preferido mantener el sexo del adulto constante para las 6 díadas, de , . 
ahi q"e hayamos escogido sólo madres1 -aunque de hecho en 
. 
todos los casos los padres se ocupaba'n por igual de los niiiosias que las 
madres. 
Las diadas pertenecen a un nivel social medio y todas las madres trabajaban 
en el momento de realizar las filmaciones. 
Sólamente en dos casos los niños tenían hermanos. Alberto una hermana. 




l~ovidos un poco por el miedo a que en alguna situación no hubiera cido posible utilizar at 




alrededor de los 30 años (5 más o menos) en el momento en que tuvo lugar 
la recogida' de los datos. ' >  
Las díadas fueron contactadas a través de amistades y de amistades de 
amistades. Una de las razones para que fuera así es por 'lo reducido de la 
muestra, y porque realizamos las filmaciones en las casas de los niñoslas. 
3. Estudio longltudlnal 
El diseño escogido es longitudinal. Los mismos niños y niñas han sido 
"seguidos a lo largo de seis meses". ~acrazones de este diseco y no otro 
transversal que hubiera resultado más rápido, es que teniendo en cuenta .lo 
reducido de la muestra, queríamos poder ver la evolución con cada uno de' 
los niños~as. 
Al iniciar el estudio los niños tenían 7 meses, momento en que se hacía la 
primera filmación. La segunda tenía lugar a los 10 meses y la tercera a los 
13. 
Al  tratarse de un estudio longitudinal sobre una temporada tan larga, en 
algunos casos hubo que seguir a los niños y a. sus madres al lugar donde se 
encontraban de vacaciones, lo que supuso un viaje a Galicia, otro a 
Salamanca y por último otro a un pueblo de Madrid. 
Empezamos con niños de 7 meses debido a que al tratarse de un estudio 
acerca de los usos de los objetos, era preciso que los nifios tuvieran cierto 
nivel de manipulación de éstos al comienzo. 
A esta edad, los niñoslas ya mantienen la posición sentada (lo que no se 
conseguía siempre con todos los niños a lo largo de la sesi6n completa) y 
dicha posición facilita ,la interacción teniendo en cuenta los objetos 
seleccionados. 
El límite superior de los 13 meses lo establecimos teniendo en cuenta que 
queríamos mantenernos lo menos "contaminados" posible por el lenguaje 
(sobre todo de comprensión del lenguaje de A por parte de los niños y de las 
nifías) en la medida en que nuestro objetivo es el estudio de otros sistemas 
semióticos no linguísticos. 
Los 10 meses los escogimos por razones de simetría. 
La consigna dada a los adultos en las tres sesiones fue identica: "Juegue con 
el nifiola como lo hace normalmente sin ocuparse. por hacerlo "bien" y trate 
. de olvidar nuestra presencia aquí". La consigna era muy generica ya que no e 
queríamos forzar el curso.de la interacción, evitando así que las madres 
cokpulsivamente hicieran un uside los objetos en un sentido o en otro. Por 
tanto; - la manera en que se desarrolla la interacción entre A y"eí nifiola y los 
'usos que realizan de los objetos es el resultado de lo que esponthneamente '. 
deciden hacer. 
A lo que añadíamos que si por aiguna razón (cansancio del niño, malestar o 
algún imprevisto), A consideraba que,había que parar la grabación nos lo . -- 
' .  comunicara. ~ambién les indicábamos que si el'niñola se giraba dando la 
. espalda a la cámara, que lo c'olocara de nuevo en una posición de perfil. 
En relación a la posición de la 'cámara, A y el niño se .sentaban en el suelo de 
perfil con el objeto entre ambos. ' 
. En ningún momento dijimosa los adultos que, en tanto que se trata de un ' 
estudio de la interacción entre A y el niñola,, estaban tambin incluídas como. 
. . 
e 
sujeto de investigación, para evitar precisamente mayores interferencias ,o 
exigencias. que A habría podido, darse. 
Los niños y las niñas prácticamente nunca dieron mestras de disgusto en 
, 
relación a lo que les proponíamosl, al contrario, la mayoría de las veces 
estaban interesados,. y en. los raros casos en los que los niños daban 
, , 
. . 'muestras de cansancio o lloraban, era.por , motivos . #  ciue o nada tenían 
que,ver con la situación de observación. . 
. . 
, . 




4.1 Estudio piloto ' . . 
. , 
. . Antes de iniciar la recogida de los datos de la muestra escogida, hicimos una 
serie d e  observaciones piloto (cf. Moro y Rodríguez, 1989a; 1989b) que 
. ' 
' presentaba . . las . siguientes . características: , 
. . . . 
Estaban ipcluídos indistintamente padres; madres o cidadoras. . , .. 
. Los objetos se presentaban a la vez, y. en ocasiones la interawión tuvo lugar ; . ' 
' con los objetos de juego habituales que . . los niños y las niñas poseían.. 
Las.filmaciones tenían lugar o en casa o en el jardín de infancia, el adulto en '. 
este úlimo caso era la encargada de cuidar al niño. 
. . .  
'Si hacerno& referencii'a este aspecto es porque a veces en la investigación de 
laboratorio; los nifíos/as lloran frente a la situación "extrafía" en la que se ven inrnercos, 
aunque este punto raramente se indica en las publicaciones. 
e 
• . '  DespuBs de analizar muy .detenidamente lasventajas e inconvenient- de 
cada situación, optamos por la filmación en las casas, por. la.interacción con 
la madre y sólo con los dos objetos propuestos por nosotros. En el siguiente 
punto explicamos las razones que nos condujeron a tomar estas decisiones. 
Además, estos estudios piloto fueron de una extraordinaria utilidad no sólo 
por razones metodológicas, sino principalmente para pulir muchos de los 
planteamientos teóricos. Por ejemplo, ante la dificultad que planteaba la 
semiologia de Saussure con la dicotomía stelsdo (Moro y. Rodríguez 1989b), 
nos vimos obligados a exploiar la semiótica de Peirce, por las razones que 
hemos dado en el capítulo IV, lo que visto retrospectivamente ha resultado 
ser una de las piezas clave de la propuesta que defendemos. 
• 4.2 ~studio propiamente dicho 
Al ser un estudio longitudinal, descartamos el jardín de infancia que conlleva 
mas riesgos de mortandad de la población con la dificultad afiadida de 
mantener el adulto constante. Y optamos por realizar la filmación en las 
casas, lo que facilitaría el mantenimiento de las condiciones observacionales 
lo más constante posible de una díada a otra y dentro de la misma díada, 
puesto que ya en sí un estudio observaclonal como éste nos envía a una 
enorme multiplicidad de datos. 
Por otro lado, al ser la experimentadora quien se desplaza a las casas, que 
es un lugar conocido "no extrano", se mantienen las condiciones habituales 
de interacción entre los adultos y los nitioslas lo que contribuye a respetar 
e más la validez ecológica. Es el investigador quien en definitiva se encuentra 
en terreno desconocido y no los sujetos de la observación. 
No había otras personas presentes mientras duraba la filmación. La tercera 
persona era la investigadoral. 
Las cesiones fueron filmadas con una cámara portátil Sony. 
'Excepto en el cax, de Julia que a los 13 meses el dia previsto fue imposible realizarla 
filmación debido a una explosión de llanto incontrolado de la niha. La experimentadora dejó 
en la casa de la niAa todo el material experimental paravolver al cabo de dos dlas. Durante ese 
tiempo los padres se encargaron de hacerla por propia iniciativa. El m&odo seguido fue sin 
duda interewte. Con un trípode colocaron la cámara en la posición adecuada y el padre 
desde el extenor de la habnación. donde se encontraban la madre y la niha jugando. gracias al 
a mando a distancia de la &mara iniciaba o  araba la filmación al ~rincioio al final a través de la I 
~~ .~~ ~ ~~ - -  -
werta de cristal opaco. Es una idea a retener va aue elimina lakr&ncia del extmimentador. 
. . 
que no deja de ser un extralio. en la sala. 
La duración de la interacción con cada objeto en todas las sesiones, era de 
cinco minutos1 al cabo de . los . cuales la experimentadora cambiaba de objeto.. . ' , 
La .filmación se paraba al cabo de ese tiempo 'excepto en los casos en que 
estuvieran pasando cosas "muy interesantes", bien porque la díada hubiera 
iniciado una secuencia de interacción; o porque de. forma natural ,la.acción 
siguiera su curso; 
Si decidimos no dar los dos objetos al mismo tiempo, -como en estudios 
previos en donde además filmábamos los 'objetos que los niños poseían' y 
con 10s que habitualmente jugaban(Mor0 y Rodríguez 1989a; 1989b;,1991), 
. más acorde con d i n o  se presentan en la vida cotidiana (lo! objet'os no están ' 
, : 
aislados los unos de. los otros artificialmente), fue debido a que nuestro 
objetivo es el de analizar la evolución en los usos'de los objetos, y la mejor , . 
. . 
manera de hacerlo era aisl&dolos cada vez. Presentarlos juntos hubiera . . 
supuesto un ir y venir de un objeto al 'otro, con la consiguiente dificultad 
suplementaiia a la hora. de realizar Los análisis. ' , I 
El orden de presentación de los objetos (con la casa incluida) fue por sorteo. , 
Las condiciones.fueron idénticas para las tres edades. La única variación se 
. , 
produjo, en los casos en que hubo que seguir a los niñoslas al lugar donde la 
familia se encontraba de vacaciones. 
Una vez realizada la filmación con la cámara en cinta de 8 mm., realizamos ' 
' 'una copia a cinta VHS para así poder trabajar directamente en vídeo. 
. . A continuación ~ealizamos la transcripci6n de vídeoa protocolo. 
. , . e  
La hoja de tran.scripci'6n tal y como puede verse en :Anexo, p. 1, está dividida 
! 
en dos partes. Una (la de la 'izquierda) dedicada al adulto, la otra (la de la 
- der.echa) al niñola; ambas se suvividen a su vez en otras dos idbnticas para 
cada sujeto. En una aparece todo.lo relativo a !a atención, miradas, 
vocalizaciones, verbalizaciones y expresión de em,ociones, en ¡a otra 16s 
usos que cada sujeto realiza'del objeto, así 'como los mediadores semióticos 
distintos del lenguaje que cada sujeto emplea para comuni-rse' con el otro 
. acerca del objeto, como por ejemplo mostrar una parte del objeto a través de . 
una ostensión, o indicar con un gesto de señalar. - 
'S610 tuvimos un contratiempo a lo largo de todo el estudio con un niRo. Alberto. ya que 
por un descuido en la filmación delteletono a los 7 meses, no grabamos parte de los 5 
minutos (la filmacidn qued6 reducida aproximadamente a la mitad). Nos dimos cuenta . , , 
cuando ya era demasiado tarde y el niRo había sobrepasado la edad. 
e 
A partir de la hoja de transcripción (anexo 1) se configura el protocolo de 
cada objeto. Cada 15 sg. de vídeo ocupa en la transcripción una página 
apaisada de tamaño A4, de manera que cada objeto por sesión ocupa un 
mínimo de 20 páginas (ya que el total esde 5 minutos por objeto). La "unidad 
de medida", si podemos emplear esta expresión, es de 112 segundo, por 
debajo de cuyo' nivel hemos descendido sólo cuando dos acciones tienen 
lugar con un ligerísimo desfase, lo que quedaba reflejado en el protocolo. En 
estos casos, lo que ocurre con cierta frecuencia, recurríamos a la "cámara 
lentan cuya velocidad podemos controlar con el mando a distancia. . 
El tiempo detranscripción a protocolo -sobre todo en el caso del camión- es 
muy elevado. Cada minuto de vídeo requiere una media de 
e ' aproximadamente dos horas, y eso es .lo que hace que este tipo de investigación sea particularmente costosa, no sólo en tiempo, sino en estrés 
producido por la propia situación, ya que el experimentador cuando 
transcribe de vídeo a prdtocolo depende del "ritmo de ,la máquina", lo que 
viene a alterar el suyo propio'. Además la concentración quese requiere es 
muy elevada dada la minucia de los detalles que se transcriben2. 
En nuestro caso se añade otra variable, dado que es el primer trabajo 
longitudinal de estas características que realizamos, transcribimos el mayor 
número de detalles acerca de los usos de los objetos que nos parecían 
pertinentes para el análisis, teniendo en cuenta que las categorías de 
observación (que mostramos en este capítulo), las elaboramos con 
posterioridad a la realización de los protocolos, en parte debido a que una 
investigación exploratoria de estas características, requería un margen de 
e maniobra para que lo hallado por sorpresa también pudiera encontrar su 
espacio3. Teníamos que procurarnos los medios para que esto ocurriera, ya 
que a priori no sabíamos con lo que nos íbamos a encontrar. O en otros 
términos, las hipótesis que nos han guiado y que son consecuencia del 
marco teórico en que se inscribe este trabajo, no nos permitia adelantar 
'En la transcripción contamos con la inestimable colaboración de una estudiante británica 
de psicología, Jenny Hams, que se encontraba en Madrid gracias a una beca Erasmus, lo que 
contribuyó a que la toma de los protocolos se realizara en un ambiente menos tenso. y que 
cualquier anotación contara con el acuerdo previo de dos perconas, Jenny y la investigadora. 
2 ~ s o  significa que dos horas seguidas de transcripción requieren media hora de 
descanso, y en un mismo día no es aconsejable ir más allá de las 4 horas por el riesgo de la 
falta de precisión que podría cobrevenir en la transcripción. 
3 ~ n  u  sentido análogo al que Catherine Batecon indica en relación al "trabajo de.campo 
antropológico que aunque uno lleve consigo algunas preguntas cuyas respuestas desea 
hallar, [...]debe de estar dispuesto a variar el centro de atención. según los hechos llegan a 
su conocimiento, en busca de las pistas que le permiiirán descubrir la trama, sin caber a priori 
qué es lo importante ni cómo su atención y su sensibilidad se han visto afectadas" 
(1984/1989. p. 145). 
' I  
, hip6tesis.más precisas, que s610 podían aparecer a posteriori, de ahí que la m 
flexibilidad ocupe un lugar tan destacado como el rigor'. Este hecho sin ,duda 
favoreció la minucia acaso en exceso de la toma de protocolos. 
Por otro lado, hay otra dificultad de la que' no se escapar, intrínseca a 
la traducción en lenguaje escrito de imágenes que en su inmensa, mayoría 
son visuales. . . .  Y aunque el lenguaje es el interpretante general en el que los 
. , 
otros sistemas de signos pueden ser traducidos, a menudo conlleva sus 
dificultades. Convertir imágenes globales en -cuencias de palabras -que e? 
' lo que es un protocolo-, trae consigo sus riesgos, semejantes a la revelación ' , ' 
, '  . que tuvo Wittgenstein cuando durante un viaje entren, un profesor iialiano lo 
, .desafi6 a traducir el significado de. un gesto2 napoiitano (Eco, 197611 988, p. 
267). Las actuaciones turnos, ordenadas y secuenciale's, ocurren sobre 
todo con. el lenguaje, mucho menos con los usos de los objetos. e'. 




. , 6.1 Las. unldades d e  ari¿íllsls . % 
. . 
Una vez realizados' los protocolos, -dos por niñola y por sesión, por tres ' . 
filmaciones (a los 7, 10 y 13 meses), obtenemos un total de 36 protocolos, , 
, con transcripciones por segundo o 112 de segundo-; nos encontgmos con 
una masa de datos' que es difícilmente manipulable. El siguiente paso 
consiste en cortar. Pero ¿dónde y por qu6?. Esta será la pregunta que el 
'' . lector que .nos acompaña se hará e" este momento. El criterio qué todo 




teóricas yepistemo16gicas. Nosotros no somos una excepción a la regia. 
' La unidad de análisis es "la medida" que utilizamos en psidlogía, ya que 
.impOne unos márgenes dentro de los que moverse. Vygotski diría que es un 
I '  
'Puede que algún pSic61ogo experimental partidario del control extricto de variables se ,. . . 
sienta algo perdido con este modo tan cu@itativo de proceder. Para tranquilizarle le dirlamos 
que el control d e  variables y su definicibn precisaen variables dependientes .e 
independientes no estdrehida con el análisis cualitativo que realizamos. Simplemente ss trata 
' del tempo. del momento en que seencuentra una problem6ticadeteminada. y b que aqul 
abordamos se encuentra en una fase exploratoria. razón por la que'habla primero que 
despejar el terreno. Un diseAo experimental clAsico, habrla supuesto una rigidificación 
incompatible con el margen amplio de maniobra que necesitamos ahora. SóImente despu6s. 
si alguien deseara continuar la llriea que proponemos, cobrarlasentido un diseRo con 
'variables dependientes e independientes que podrla llevarse a cabo en el laboratorio. . . 
~ E I  gesto wnsiste en un rdpido paso del dorso de la mano bajo el mentón. que expresa 
-varios significados. desde la perplejaad hasta la despreocupaci6n. Dice Eco al respecto, que 
el equívoco se sigue manteniendo: no c61o es imposible traducir verbalmente el signfiicado. 




• condensado de propiedades por. debajo de las cuales 'no es posible 
descender sin romper la esencia de la teoría. 
La perspectiva que defendemos al estudiar el desarrollo.de1 niño, sitúa al 
objeto dentro de un planteamiento pragmático (Moro y Rodríguez, 1994), con 
el uso en el centro mismo del origen del pensamiento. Como hemos 
apuntado en el capítulo IV, la unidad de análisis que surge es triádica, ¡.e., 
tiene que' recoger como totalidad mínima lostres polos que integran la 
. . interacción: el adulto, el niñola y el objetol. Por debajo de ese nivel, la 
pragmática no es posible ya que caeríamos de nuevo en la dicotomía clásica 
de la psicología del desarrollo de lo "cognitivo" como producto de la 
interacción sujeto-objeto. 
Que la unidad de 'análisis sea de tipo triádico significa que analizamos l a  
a interacción del adulto kor! el niño y con el objeto unitariamente. Una unidad de análisis triádica aplicada a las primeras fases del desarrollo, 
es una opción 'epistemológica que puede contribuir a sobrepasar la 
dicotomía dominante en lasactualidad entre el desarrollo "cognitivo" por un 
lado y el "social" por otro (Moro y Rodriguez, ibid.): 
Pues bien, que tomemos unitariamente los tres polos de la interacción adul'to- 
objeto-nino, deja por el momento sin resolver en qu6 momento cortamos. ya 
que cada protocolo esta integrado precisamente por los tres polos. Como 
nuestro centro de interbs es la interacción triádica, las observaciones han 
sido segmentadas en secuencias y sólo aqu4llas que implican la interacción 
triádica han sido retenidas. 
Es muy variado lo que un adulto y un nifio pueden realizar q n  un objeto y 
a precisamente aquí radica los criterios que nos hemos dado para realizar el 
corte en secuencias: 
1. El tipo de uso, la actividad significativa, que se realice'del objeto desde el 
punto de vista del "sentido bmún". Por ejemplo, si el niño o la nifía introduce 
los cubiletes dentro del camión, y despu6s A los utiliza para construir una 
torrecita, consideramos que hay dos secuencias distintas, porque introducir 
cubiletes no es lo mismo que ponerlos unos encima de otros para hacer una 
"torre". . . . . 
2. Otra condición es que ambos sujetos se sitúen alrededor de un referente 
\ 
común, que "est6n en lo mismo" (que obviamente es muy distinto de hacer o 
pensar lo mismo). ES decir que no consideraríamos que hay una secuencia, 
'Lo que queremos decir es que las interakiones de este tipo proveen los cimientos. los 
a instrumentos basicos que hacen posible el.nacimiento del pensamiento. Lo que no significa que el nitiola y el adulto hayan de estar interactuando cornpulsivamente, ni que neguemos 
que existan márgenes en los que el ni60 interactúa en solitario con los objetos. 
en una situación en donde,' mientras que el adultorealiza determinada 
actividad con' el objeto, el niño ignore manifiestament,e lo que ei adulto hace, 
porque ni mira, ni le presta atención, O porque esk llorando, O bpstezando. 
3. Nos nos hemos dado criterios temporales.externos a la,propia actividad 
significativa para crear una secuencia, pero sí un tiempo mínimo de 5. 
segundos, necesario para que consideremos una secuencia. como tal, por 
debajo de los cuales no con~ideramos que Una actividad pueda 
desarrollarse conjuntamente entre A, el niño y el objeto. Por encima no hay 
. Iímite,,es decir que~puedehabersecuencias que duren 1. ~. minuto por ejemplo. 
4. Segmentación'de la'secuencia con inicio y ruptura. : 
: Criterios de inic~o: La secuencia comienza cuando uno de los dos 
protagonistas inicia la acción sobre, el objeto, el otro dirige la atención hacia 
lo que el primero realiza;y éste continúa con su acción. 
Criterios de mantenimiento: La atención de ambos continúa convergiendo en, 
torno al objeto: La acción puede ser conjunta o no. Así; pueden ocurrir los 
siguientes .casos: 
El niñola actúa y A mira 
A actúa y el niñola mira 
. , 
A y el niñola actúan , . 
, . 
Criterio de-ruptura: Damos por finalizada la secuencia, cuando uno de los 
sujetos (normalmente el niñola) rompe l'a atbnciOn convergente. ' ' 
Criterio de cambio de secuencia: Cuando uno de los dos. o los dos inicia otro 
tipo de practica con el objeto. 
La secuencia se termina cuando uno. ylo. los dos pro'tagonistas cambian de 
uso y si los dos, o uno de ellos con ia atención del otro, inician otro tipo de 
uso, entonces se inicia otra secuencia. , . 
, . 
5. En los casos en donde manifiestamente uno de los protagonistas se 
desinteresa del otro (normalmente es el niño quien deja de mirar, o hace otra 
cosa), entonces . lo consideramos como. zona intersecuencia, que 
'normalmente se termina con el inicio de una nueva secuencia en donde los 
' d,os protagonistas vuelven, a "estar en 16 mismo". 
Las situaciones en donde sólo se produce intera'cciónsujet6-sujeto, sin.que 
intervenga e! objeto,. como cuando el niñola ,le tiende los brazos a A, A coge 
al niñola, - lo abraza. y se dan besos mutuamente, por muy bellas e 
importantes.que sean, no las hemos tenido en cuental. En Anexo, p.. 2, 
mostramos la hoja de corte en secuencias, de zonas . . intersecuenciac, con l'a 
. ~ . , 
. . 
. . 
'Tenernosque decirque porque no disponemos ni de los medios metodolbgicos ni 
teóiicos para poder integrar las emociones. que por otra parte están cjempre, dentro del 
trabajo efectivo de análisis. En este punto prekico guardamos silencio. 
• duración, y una primera clasificación de las prácticas. Todo ello a partir del 
protocolo. . 
6.2 Grllle [Plantilla] de observación 
Frente a los innumerables usos que se pueden realizar con cualquier 'objeto, 
y un camión de las características del que utilizamos en la investigación no 
es una excepción, hemos escogido uno, el de introducir los cubiletes dentro, 
bien sea a través de las formas que se encuentran en la parte superior del 
camión, o con la "estrategia alternativa" que consiste en introducirlos através 
. . 
de la puerta posterior aunque su función primitiva sea la de sacarlos una vez 
que han sido introducidos por la parte superior. 
. @  Como consecuencia, solo las secuencias introducir cubiletes dentro del 
camión han sido retenidas para el análisis. 
En el caso del teléfono, el uso que hemos escogido, frente a los múltiples 
usos que se pueden realizar, es el de llamar por teléfono, que es 
básicament'e para lo que sirve un teléfono. 
Como consecuencia, sólo las secuencias llamar pbr teléfono han sido 
retenidas para el análisk que iniciamos a continuación. 
Ahora bien, se nos podría objetar que, 'qué ocurre cuando el adulto o el 
niñola, o ambos utilizan el camión y el teléfono de otra manera?, ¿o es que 
sólo los utilizan para realizar estos dos usos? No seremos nosotros quienes 
e lo neguemos. En efecto, el adulto y el niñola no siempre utilizan el camión para introducir cubiletes dentro, ni el teléiono para hablar. Es más, incluso 
cuando lo hacen, raramente es de la misma forma. Nos encontramo's frente a 
una multiplicidad de formas de comunicación y de uso de los objetos. 
Conun camión y con un teléfono, se pueden hacer muchas cosas, tantas que 
podemos hablar de innumerables usosl, lo que ha sido una sorpresa para 
nosotros, significa que, afortunadamente, los sujetos, que no son autómatas, 
poseen una gran plasticidad y creatividad a la hora de utilizar los objetos. 
En el próxjmo capítulo mostramos el resto de los usos que hemos . 
encontrado, no de manera exhaustiva, que se plasman en otras secuencias, 
. . 
'S i  Austin leyera estas líneas. seguramente habria exclamado, parafraseándose a sí 
mismo cuando responde a Wmgenstein, que los pcjcólogos en cuanto se encuentran con 17 e :
usos de los objetos, hablan de infinitos usos. 
con los dos objetos en los tres momentos de observación, que no coinciden ' e 
con las prácticas "convencionales" que hemos escogido y que definimos a 
continuación. 
Para poder comparar y sistematizar la manera en que' los niños utilizan los 
dos objetos, el uso del camión escogido 'para el análisis, como hemos 
' . .  . 
indicado más arriba, es el de introducir los cubiletes dentro a través de los 
agujeros o a través de la puerta posterior: 
En el caso del tel6fon0, 'sólo hemos seleccionado las Gcuencias cuya 
actividad principal consiste en hablar por tel6fono. 
. . 
. . A continuación vamos.defi"ir las categorías que hemos elaborado, y que'no~ 
- 
: van a permitir comparar los niveles alcanzados por los nitios y 'por las niiias a . ' 




~ecordemck una vez mhs, que la hipótesis.central de este trabajo.es .que e¡ 
pensamiento, y por tanto el uso que los nifios realizan- de los objetos, esta 
. . 
estrechamente unido a la comunicación~con los otros a través de los signos, 
. . por lo tanto, vamos a tener en cuenta esta articulación a! elaborai las 
categorías sobre las-que se apoya el análisis posterior. ' , ' . 
Al elaborar las categorias que' nos permitan comparar y comprender los 
distintos momentos por los que pasan las. diadas, hemos seguido un hilo 
conductor doble: por un lado, uno de nuestros objetivos gira en torno a los 
diferentes ,usos de los' objetos (el camión y el tel6fono), - que tanto el niñola 
como el adulto realizan en.los tres momentos de observación, a los 7, 10 y 13 
meses. Y por otro, necesitamos comprender qué mediadore-emidticos 
emplean tanto A como el nitiola para comunicarse entre sí acerca de dichos 
usos .del objeto. Por tanto, las categorías tienen que poder mostrar la 
evolución articulada de ambas cosas. 
Son categorías que respetan la unidad de análisis triadica adulto-objeto-niiío, 
lo que se consigue cuando el punto de mira no son sólo los sujetos en 
solitario, sino los usos que &tos realizan de los objetos y los mediadores 
semióticos que tanto uno como otro emplean para comunicarse entre sí en 
relación a dichos usos. Desde el uso como punto de mira, y por paradójico 
que parezca, estamos en una buena posición para comprender al sujeto y a 
la interacción con el otro, en la medida en que comunicación. usos de los 
objetos y pensamiento no están desvinculados entre sí, sino que forman un 
trenzado complejo estrechamente entretejido. 
Como el pensamiento no es transparente pero tampoco completamente 
opaco, los usos de los objetos son lugares privilegiados y podrían 
compararse a los torreones de los castillos medievales, desde donde se 
podía organizar mejor su defensa porque es un enclave privilegiado para 
saber lo que ocurre dentro (pensamiento del niñola) y fuera (interacción con 
el otro y con el objeto). 
Los mediadores semióticos tal y como se presentan en el Seno d e  la 
comunicación entre el adulto y el niño, desempeñan un papel esencial ya 
que a través de ellos, los niños y las niñas, y ésta es otra derivación de la 
hipótesis que defendemos, van modificando los usos de los objetos desde 
niveles más indiferenciados hasta otros de tipo coniencional. Los 
mediadores semióticos por tanto contribuyen decisivamente,a modificar el 
pensamiento del niiiola acerca del mundo, o sirviéndonos del triángulo 
serniótico de Peirce, e i  niñola modifica la relación del representamen con su 
objeto inmediato desde los niveles no canónicos hasta los convencionales, 
gracias a la interacción con el adulto que actualiza los usos convencionales 
de los objetos a través de los mediadores semióticos. 
Las categorías tienen que poder "poner orden", sistematizar la gran cantidad 
de datos que aparecen ,en la observación. En este sentido, las categorías 
pulen los hechos cargándolos de teoría, a condición de que esten en sintonía 
con el marco teórico y conceptual que sirve como punto de partida'. Además, 
las categorías han de ser lo suficientemente amplias como para poder dar 
cuenta de una variada gama de usos de los objetos, teniendo en cuenta lo 
que los niñoioclas son capaces de ha&r entre los 7 y los 13 meses. 
Lassituaciones de interacción son asimétricas dada la enorme distancia en 
el nivel de interpretación entre el adulto y el niño, sobre todo al principio, 
aunque dicha situación evolucione -podemos suponer- hacia niveles de 
congruencia mayores. Como consecuencia, la tabla de observación presenta 
observables de distinta naturaleza y de distinto nivel de complejidad. Algunos 
de ellos con un claro valor funcional -por ejemplo cuando se trata de gestos o 
de usos convencionales-, otros sin embargo, no -por ejemplo, cuando los ' 
niiios sacuden los objetos sin otro fin que el de la sacudida-. Así pues, los' 
distintos niveles de .las categorías tienen que ser sensibles a u n  
l~ueremos llamar la atenci6n sobre la irnwrtancia de la elaboración de las categorias aue 
son la traducci6n experimental de la teoría &e gula toda invetigaci6n. Una wlegapcic6loga. 
Pilar Lacasa. solía decirlo muy claramente: "es que en las categorias te lo juegas todo". 
,. planteamiento evolutivo dados los distintos tipos de significación que. los • 
niños le atribuyen tanto al objeto como a los mediadores cornunicativos que 
. . 
el adulto emplea. 
Los criterios que hemos s,eguido-d elaborarlas se basan en la semiótica de 
Peirce aunque, como ya indi'c~bamos en el capítulo .anterior, con 
"adaptaciones" imprescindibles, en la medida en que la introducimos en 
'situaciones de comunicación ,que puedan ayudarnos, si no a e#plicar, al 
menos sí a comprender la génesis del pensamiento en el niñola. ~ a n t o  la 
comuni&ción como la g6nesis .del pensamiento, en el niñola, estaban lejos 
de ser, el objetivo de Peirce al elaborar su teoría de los signos. Son pues 
categorías semióticas, tanto las que se refieren alos, usos que los niños y las 
niñas realizan de losobjetos, como a la comunica~ión entre los sujetos 
acerca de los usos. En Anexo, pp. 3 y 4, pueden verse las categorías en las ' 
dos tablas de observación -una.por objeto.. ~ i c h a  tabla de observación & la 
síntesis de lo queixponemos a continuación. 
A través de las categorías tenemos que poder, poner de manifiesto I& ' . 
evolución que se.opera en la manera en que los niñoslas usan.los objetos a 
los 7, a-los 10 y a los 13 meses. Tal y como aparece en la ~ a b l a  1 (página . . 
contigua), hemos dividido las categorías d ~ o b s e ~ a c i ó n  6 grupos; 
1. Ila categoría 1 se refiere a la Atención: lo que el niñola mira. 
2. categoría 2, ~ h o c i ó n  se -refiere a la expresión de algunas emociones 
del niñola y del adulto. 
3. Las categorías 3, 4 y 5 se refieren a los diferentes Niveles de uso del objeto 
por el niñola y por el adulto, yendo desde un.nivel poco o nada convencional; 
Usos no canónicos, hasta llegar a los usos convencionales, Usos canónicos, 
pasando por un ,nivel intermedio que calificamos, de Premisas a l .  uso 
canónico. 
4. Lácategoría 6 se refiere a.los ~ediadores ~0municati"os de uso . que . los 
adultos y 'los niños emplean para comunicarle. al otro algo aceica del uso del 
objeto. 1 
. . ,  
. . 
Tal y como queda reflejado en la Tabla 1, cada categoría agrupa a su vez una 
serie de observables, y algunos de &tos se subdividen a su vez en Otros 
observables más moleculares2. 
8. Deflrilclón de las Categorías, de los Observables, 
y de los Observables m8s ,moleculares 
A continuación .vamos a definir los seis bloques de categorías empleados con 
cada objeto, 10s observables para cada una de las categorias, y en. 10s casos 
en los que los hubiera, los observables mBs moleculares. Comenzaremos 
con el camión, después continuaremos con el teléfono. 
8.1 Camión 
1. Atención 
Concentración de la actividad visual del niñola en algo. Es la primera marca 
de inter6s y de convergencia hacia el objeto y10 la acción de A cobre el objeto 
por parte del niñola. Objetivos de la atención: 
1 .1 Mirar adulto (MA): .H nihola mira al adulto a lacara 
1.2 Mirar la accibn dei adulto (MAA): El nihola mira la accibn que'el adulto 
realiza sobre el objeto 
1.3 Mirar el obieto (MO): El n ib la mira el objeto 
1.4 Mirar aauiero (MT): El niholamira atentamente el agujero por donde se 
introducen los cubiletes en el camión 
(La categoría "atenci6nn se refiere exclusivamente al nihola. Esto se debe a que el adulto 
prácticamente siempre a lo largo de la cesi6n mira al nitiola o suacción sobre el objeto) 
2. Emoción 
Manifestación externa de un estado de emoción.que guarda alguna relación 
con el objeto, o con la acción 'de cualquiera de los protagonistas hacia el 
2 ~ n  algunos casos las categorías s61o se refieren al nihola, en otros son ciertos 
observables de ciertas categorías los que s61o se refieren al nihola o al adulto. El detalle 
puede verse al deñnir las categorías. 
TABLA 1 
Caiegoríasde observación, obcenmblec y obcervables más moleculares para el camión y el 
. tel6fono 
1 l. Atención. con 4 obse~nbles: 1 1. ~tencl6n,'con 4 ibservables: 
' I 
1 2. Emoción, con 4 ob&rvables: 1 2 Emoción, &n 5  observable^: . l 
1.1 Mirar adulto 
1.2 Mirar acción del aduno 
1.3 Mirar objeto . , , . 
1.4 Mirar agujero 
I 1 2.1 Sonreir - ldem 1 
ldeh , . 
1.4'Mirarauricular 
I 1 2.2 Saiudir los brazos 1 




2.5 Dar besos 
4. Premisa8 de los usos canónicos, 4. Premlsss de los usos csn6nlcos, 
con 5 observables: con 6 observables: 
I 
3 1  Práctica centrlfuoéi: "realización" e 
"impedir la práctica centrlfuga". 
3.2 Prácticacentrl~eta: "manipular cubilete" y 
"manipular camión". 
4.1  ano hacia la acción del otro 
4.2 Cubilete haciacamión: "golpes con. 
cubilete cobre camión" y "aproximar el 
cubilete al camión" 
4.3 Meter dedo dentro de agujero 
4.4 Preparación 
4.5 Coger los cubiletes . ' 
S .  Usos canónlcos, con 4 observables: 
ldem 
3.2 Práctica centrl~eta:"manipular auricular, 
"manipular tel6fono". "manipular dial" y ' 
"manipular hilo". 
. . 
.5.1 Poner cubilete en: "agujero incorrecto", 
"otro agujero inco~ecto". "agujero correcto". 
5.2 Ajuste 
5.3 Introducir cubilete por agujero 
5.4 CubiletelPuerta: "abrir puerta", "introducir 
cubilete por puerta", "sacar cubilete por 
puerta" 
ldem 
4.2 Descolgar auricular 
4.3 Subir auricular hacia SI 
4.4 Inclinar cabeza haciaauricular 
4.5 Preparación - . 
4.6 Coger auricular 
1 
S .  USOS canónlcos. con 4 observables: 
5.1 Girardial 
5.2 Ajuste 
5.3 Uamar Dor til6fono con: "cuerda al 
revbs", "auricular cobre hombro", "auricular 
en oreja", "poner auricular A" "sustituto de 
auricular 
5.4 Colgar auricular 
I 6. hl@ladores comunlCatlvos de los comunlcstlvos de los usos,  con 5 observables: , . I 
6.1 Ostensiones: "tender cubileteni 
"inmediata". "exagerada' 
6.2 Pointinq: "cubilete", "agujero" y"camiónn 
6.3 Demostraciones: "imnediata" y "distante" 
6.4 Redundancias: "icbnica". "inmediata" y 
:múltiplen 
6.1 Ostensiones: "tender iuricular". 
"inmediata", "exageradan 
6.2 Pointinq: "tel6fono", "auricular". 
.6.3 Demostraciones: "imnediata" y "distante" 
ldem . . 
e . . objeto. Es una marca suplementaria de interes. A menudo los 
obsewables1incluidoc en esta categoría no se excluyen mutuamente. Tipos: 
2.1 m: El nitiola y10 el adulto conrlen 
2.2 Sacudir los brazos: El nitiola sacude los brazos. Se presenta de manera 
repetida, ¡.e.. el niflola no suele realizar una sola sacudida. sino que lo suele hacer 
S repetidamente. Este observable s6b se refiere al nitiola puesto que los adultos 
normalmente no sacuden los brazos y aún menos repetidamente cuando 
manifiestan algún tipo de emocidn , 
, 2.3 ADlaudir: El nitiola y10 el adulto aplauden 
2.4 Vocalizacibn: El ninola vocaliza sin que dichas vocalizacionbs sean palabras 
reqnocjbles como tales, en cuyo caco se anotan en el observable 
.e "verbalizacibn" dentro de la categoría "mediadores comunicativosde uco" (6) 
Hablamos de usos no c'anónicos, cuando el niñola utiliza el camión de 
manera indiferenciada e inespecífica muy lejos aún del uso específico propio. 
de este objeto qúe consiste en introducir los cubiletes en el interior del 
camión. LOS usos no gndnicos se corresponderían dentro de una lectura 
semiótica, con el iconismo de Peirce, es ,  la primeridad, y aunque 
estrictamente hablando para Peirce al ir m& allá de la mera posibilidad ya 
nos tendríamos que situar en un nivel indicial, nosotros hemos considerado 
estos usos de los'objetos como los primeros, en el sentido de los m8s 
primitivos por tanto icónicos; ya que la relación que une al representamen 
' con su objeto inpediato M se apoya en otras relaciones previas; la distancia 
.entre representamen y objeto inmediato es mínima. Casi no la hay, es lo 
inmediato. iipos de usos no canónicos: 
3.1 Practicas centrlfuaas': Con aquellas prácticas que esta muy lejos de la práctica 
c3ribnica del objeto. como sacudirlo energicamente. tirarlo. etc. 
- Reaiizaci6n: Ei nitiola efectúa una practica centrífuga , 
e 'Los 4 observables que presentamos no tienen un carácter exhaustivo. Sólo hemos considerado aquellos que aparecen con más frecuencia y que tienen interes dada su relación 
con los ucos de los objetos y que es el tema central de este trabajo. 
:-: El adulto impide que el niñola continúe con la práctica centrlfuga. o 
Este observable &lo refiere ai adulto, que es quien im'pide a veces que el 
nihola efwoe ciertas prácticas no canónicas sobre el objeto1 
3.2 prácticas centríDetas : Prácticas globalesmuy elementales que aunque aún están . '  
m& lejos de lac'practicas canónicas. pueden considerarse como soportes que 
van a'&ndudr a la aproximación de la práctica canónica. 
- Mani~ular cubilete: El nihola tiene el-bilete en la mano y lo 
1 manipula sin otro objetivo aparente que el de la manipulación . . 
' 
- Manipularcamión: El niiola manipula el cami6n sin otro objetivo aparente 
. . que el de la rnanipul&ión , . 
4. Premisas de lo8 u808 canónicos ' 
-Hablamos de premisas al uso canónico, cuando el niiioli utiliza el objeto de ' ' 0 '  
manera mas dirigida y precisa que cuando lo hace de forma no canónica,'lo 
que puede anunciar la aparicidn futura de los usos canónicos~del camión, 
que.consiste en introducir ¡os cubiletes. Ál elaborar esta categoría nos hemos . '  ' ~ 
apoyado en la indicialidad de .Peirce, a medio camino entre el iconismo y el , ,. 
, . 
símbolo (convención), cuando el representamen guarda .con su objeto 
inmediato una relación de existencia o de dirección. Tipos de usos calificados 
'. ' de premisas al uso cariónico: 
4.1 Mano hacia la acción del otm : El niñola dime una o am&'manos hacia la acción 
d i  adulto, lo que,= un indicador del interés del nihola por e! lugar actuado por A 
\ .  
, . .  4.2 Cubilete hacia camión: El nihola ylo el adulto condu&" el cubilete hacia el camión. 
- Gol~es obre camión: El nihola con el cubilete en la mano, da golpes 
. . 
, , . 
wntrael camión . ' 
- ~broximar el cubilete hacia el cami6n: U niRoIa y10 el adulto a c p  el cubilete a 
o 
los agujeros del camión 
4.3 Introducir dedo Dor el aauiero: Una vez que A introduce el cubilete dentro del 
agujero adecuado, el nihola introduce a su vez el dedo en el agujero en una 
' especie de seguimiento del objeto que acaba de de-sapark d. . . 
CUM& además de inboducir el dedo por el agujero el n i~ola mia a través de él 
(MTP, consideramos que no s61o "sigue' el objeto sino que "trata de'comprender" 
lo que acaba de ocumr, adónde ha ido a parar & objeto desaparecido 
l Para simplificar la comprensión de h tabla de obcervación (cf. anexo), hemos situado este 
observable molecular aue s61o realiza A. iunto a la"realiraci6n de las orácticascentrituaas' oor -~ ~ . 
parte del nihola. aunque estrictamente &blando. debería haber sidowlocado en la categoría 
6 con los "mediadores comunicativos de uso". ' 
*~ i ra r  por el agujero (MT), es un observable de la primera categoría Atencidn. Ahora nos 
estamos refiriendo a cuando el niñola mira por el agujero a la vez que introduce el dedo por él. 
\ , , 
. 
• 4.4 Pre~araci6n: El aduko efectúa practicas cuya función es la de preparar lo que va a 
hacer a continuación, como colocar bien el camión caído. acercar los cubiletes. etc. 
4.5 Coqer cubiletes : El adulto y10 el nitiola cogen cualquierade los 6 cubiletes. 
5. Usos canónicos 
Hablamos de usos canónicos del objeto cuando éste es utilizado de manera 
convencional, siempre referido al uso.del objeto escogido en el análisis, que 
consiste en introducir los cubiletes por los agujeros del camión o a trav6s de 
la puerta abierta. Dichos usos pertenecen a la terceridad, la convención 
según Peirce ya que la relación que une al representamen con su objeto 
inmediato es de tipo convencional, producto de una ley. Tipos de usos 
convencionales: 
e 
5.1 Poner cubilete: El niií~la y10 el adulto ponen el cubilete en ¡a zona de los agujeros 
del cami6n. Lugares en que pueden poner el cubilete: 
-En aauiero incorrecto (E-): El niiíola intenta introducir y10 coloca el cubilete en 
un agujero incorrecto. 
- En oiro aouiero incorrecto como corrección (E-2): El niliola corrige la prectica 
previa de intentar introducir el cubilete en un agujero incorrecto y cambia a otro 
agujero también incorrecto 
-En aquiero correcto (E+): El n ik la  y10 el adulto introducen o intentan 
. introducir el cubilete en el agujero adecuado 
5.2 m: Pequetias correcciones de A que acercan el cubilete al agujero 
5.3 Introducir: Cuando el cubilete cae en el camión atr&s del agujero adecuado 
e 5.4 CubiletelPuerta 
-m: El nitiola ylo el adulto abren la puerta trasera del camión 
- Introducir: El nihola y10 el aduno introducen el cubilete en el interior del camión 
por la puerta trasera 
-m: El niiíola y10 el adulto sacan el cubilete del interior del cami6n por la 
puerta trasera 
6. Mediadores comunicatlvos de los usos 
Son aquéllos signos comunicativos e intencionales con grados de 
convención variable y cuya función es la de comunicar algo al otro en 
relación a los usos del objeto. 
> ,  . . 
6.1 Ostensiones: Acciones cuya función es la de atraer la aiención del otro con o sin 
objeto para hacer algo a'continuaciónl .-Tipos de ostensiones: 
-Tender cubilete (T Cu): El nitiola ylo el adulto.le tienden el cubilete al otro. 
normalmente con el objetivo de hacer algo después 
- Inmediata (Im): Cuando el adulto toca al ni& para atraer su atención, 
normalmente con el 0bjetiVO de hacer algo despu6s 
-.Exaaerada (Ex): Es una ostensión ampliada. Hipérbole aumentativa. 
. N6ipalmentedel adulto al mostrar el objeto al nitiola (principalmente el 
cubilete). La llamamos "exagerada" porque lo hace de manera exagerada. . 
moviéndolo por ejemplo. para atraer su atención normalmente con el objetivo 
. . 
. . de hacer algo después 
6.2 Pointinq: Gesto convencional de setialar algo que indica al niiio o al adulto el 
"envlo aotra cosa". Cocas sehaladas: 
-Cubilete (Cu): Setialar un cubilete. 
-m (Ag): seialar el agujero adecuado por donde ha de intróduciise el 
cubilete 
-m (Cn): Señalar el camión o alguna parte 
, . 
6.3 ~emostr&iones: Realización del uso convencional del objet'o. normalmente a 
cargo del adulto. Todas las demostraciones del uso del.objeto con ostensivas. 
por lo que nose indica como tal ostensbn. Sin embargo puede ser a veces 
refonada, cuando se hace lentamente por ejemplo, en cuyo caso (al 
desprenderse del flujo continuo de la práctita), se indica el carácter ostensivo. Tipos 
de demostraciones: . v 
- Inmediata (DI): Cuando para introduciro intentar introducir el cubilete en el 
agujero adecuado, el adulto coge y despub conduce directamente la mano 
del niiiola. L6 p r k t i i  Gede terminarse (introducir el cubilete) o no. 




.sin intewencibn del nihola. Puede ser completa.si finaliza la demostración e 
introduce el cubilete. o incompleta, si no la finaliza 
. . , 
. 
6.4 ~edundancias Cuando un determinado gesto va "calificado". Las redundancia's 
' .  . 
, suelen acompaRar los ge&s de setialar de A y puedan ser: 
-m (C): Consiste.en la reprodukión en el g&6 mi&o de lo designado 
por él. suele ser fre&ente cuando A setiala reproduciendo a lavez la forma 
del agujero w n  el dedo . 1 
- lmmediala (1); Cuando el dedo t& directamente lo &tialado. Es una especie 
de prolongación del gesto de setialar en el objeto mismo 
> 
lObviamente en.este caso no nos referimos al carkter ostensie que una acción en su 
totalidad pueda tener para un sujeto. Por ejemplo si yo salgo a la calle con un sombrero de ala, 
la acción en su conjunto puede tener un caracter ostensivo para alguien. y sin embargo 
puede que yo no trate de mostrarle mi sombrero ostensiblemente a esa persona. 
-MiJtJ& (M): Indica la repetici6n de un gesto. normalmente el de sehalar de A 
que no aparece una sola vez. 
6.5 Verbalizaciones: Cuando el adulto habla o cuando el nihola wmienza a utilizar l& 
primeras palabras identificables como tales. 
1. Atenclbn [Idem Cn] 
11 (M) :  ldem Cn 
1.2 (MAA): ldem Cn 
1.3 Mirael auricular (MC): El niiiola mira el auricular 
1.4 Mira el objeto (MO): El nihola mira d telefono 
2. Emoción [Idem Cn] 
2.5 Dar besos : El niiiola y10 el adulto dan besos, normalmente al hablar por teléfono 
3. Usos no canónicos [Idem Cn] 
Utilización del tel6fono de manera general e inespecífica que no prefigura el 
uso específico analizado de "llamar por tel6fonoW. Tipos de us'os no' 
canónicos: 
. 3.1 Prácticas centrlfuaas : [Idem Cn] 
-Realización: Ei nihola efectúa una práctica w n  el teléfono que no tiene 
ninguna relación con el uso canónico del objeto, como sacudirlo, tirarlo o 
.@ chuparlo. 
-m: [Idem Cn] 
3.2 Prácticas centrloetas : [Idem Cnj 
- Manipular telefono: El niñola manipula el telefono sin otro objetivo aparente 
que el de la manipulación 
, , 
- Mani~ulardial: dem con dial 
- Manipular auricular: ldem w,n el auricular 
-Manipular hilo: ldem con el hilo del auricular 
I ~ o m o  a menudo los obse~ables del teléfono son idéntiw= a los del cami6n. paraaligerar 
el texto. no vamos a repetir las definiciones que coincidan. Indicaremos "idem Cn" cuando sea 
el caso, y únicamente definiremos los obSeN&les que sean especificas del teléfono. 
. . 
4. Piemlea* de los usos canónicos [ldem Cn], .. . 
Utilizaciones del objeto que pueden anunciar la aparición futura de los usos 
canónicos del telbfono. Tipos: 
.4.i Mano hacia la a&dn del otro : [ldem Cn] 
' 
4.2 Coaerauricular: El niflola y10 el adulto cogen el auricular 
. 4.3 Deccolaarauricular: fl nifloli y10 el adulto descuelgan e¡ auricular 
4.4 Subir auricular haaa SI: O niiiola y10 el adulto suben el auricular hacia si 
4.5 Inclinarcabeza: fl niflola ylo el adulto inclinan la cabeza hacia el auricular 
4.6 Preoaración: [ldem Cn] - .  
. 
5. USA canónlcos [ldem Cn] 
utilización que se refiere al uso del objeto . escogido . en el an~ilisis,. que 
consiste en llamar por teléfono. Tipos de usos knónicos: - . ,. 
' ,  
5.1 Girardial: El nihola ylo A giran el dial 
. . 
5.2 : [ldem Cn] . . 
5.3 Uamar ~ o r  teléfono: El nihola y10 el adutlo llaman por teléfono. , , 
Modalidades en que pueden hacerlo: 
, . 
, -Con el hilo al revbs: O niflola se pone el'auricular al revés . . 
-Auricular sobre hombro: fl nihola se pone el auricular sobre'& hoinbro ' '. 
-Auricular sobre oreia: fl nifiola y10 el adulto S& ponen el auricular contra la 
oreja. 
-,Poner auricular A: O niflola le pone el auricular al adulto en la oreja. 
-Sin auricular: El nihola en vez de utilizar el auricular se sirve de,un 'sustituto" 
, 
. . 
que cumple la función del auricular. 
5.4 Coiaarauricular: Cuando A o el nifnla cuelgan el auricular. 
6. Mediadores comunlcatlvos de loa usos: [ldem cn] 
6.1 ~stensiones: [ldem Cn] Tipos de ostensiones: 
-Tender auricular: fl nihola yli,el adulto le tienden el auricular al otro con 
objetivo de hacer algo despub. . ', 
- Inmediata: [Idem Cn] . ,  . 
. . .  
, . 
- Exaaerada: [Idem Cn con el auriculir] , . 
- .  6.2 PointinQ: [ldem Cnj Cosas seftaladas: 
-teléfono: Señalar el teléfono , '  
- 
-auricul&: Señalar el auricular , 
. . 
e 
6.3 Demostraciones: [Idem Cn] 
- Inmediata: cuando A pone el auricular en la oreja del niñola , 
- Distante:'Cuando A se pone el aunwlar a SI mismo. . . 
6.4 Redundancias [Idem Cn] 
-u (C): Consiste en la reprod'wión en el gesto de lo designado por él 
- lmmediata (1): [Idem Cn] 
-MijUDle (M): Indica la repetici6n de un mismo gesto. 
6.5 Verbalizaciones: Cuando el adulto hablao cuando el ninola comienza a u t i i i  las 
, primeras palabras identifiiles como tales1 
'En el caso del teléfono, dado que S+ trata de un objeto que sirve para comunicarse a 
travésdd lenguaje,,a menudo hemos considerado "verbalizaci6nn aquellos casos en que d 
ninola aún c4n emitir ninguna palabra identificable como tal, emplea vocalizaciones ricas desde 
' el punto de vista pros6dku cuando uti1u.a a la vez el auricular de manera convencional ya que 
consideramos que el niAo hace "como si hablara". . . 

CAPITULO VI 
Ici, meme le superflu était pauvre . , 
parce que le superflu n'était jamais utilicé. 
II savait que dans la chambre de sa mere, ... - 
il ne trouverait strictement aucun objet / 
sinon, pariois, le petit mouchoir roulé en 
boule qu'elle abandonnait sur le bois nu de 
la comeuse. Le premier homrne, A. Camus. 
LOS USOS DE LOS OBJETOS 
EN EL SENO DE LA INTERACCIÓN TRIÁDICA 
Antes de comenzar el análisis específico de los usos que hemos 
seleccionado para los dos objetos, que son los que corresponden a las 
categorías que acabamos de describir en el capítulo V, pasaremos revista a 
los múltiples usos de los objetos que hemos encontrado en el seno de la 
interacción triádica y que no son objeto de análisis más alla de la primera 
parte de este capítulo. Si nos detenemos en ellos antes de continuar, es 
porque pueden ayudar a dar una visión de pájaro del conjunto de usos de los 
objetos que A y los niños realizan a las tres edades, y porque pueden ser 
Útiles para ubicar mejor los usos que analizaremos primero, en la segunda 
parte de este capítulo y después en los capítulos VII, Vlll y IX. 
l. Usos varios: Análisis 
. . 
¿QuB otros usos realiza la díada con los objetos cuando ni introduce los 
cubiletes dentro del camión, ni llama por teléfono? Para completar el puzzle, 
vamos a ver,a continuación qué otro tipo de prácticas, que no analizamos en 
este estudio, realizan los adultos y los niñoslas a los 7, 10 y 13 meses con . .  
ambos objetos. 




, en cada secuencia cumple la acción, que A efectúa sobre el objeto'.' La 4P 
. categoría, "usos' convencionales", es' la única que. analizaremos 
.exhaustivamente. con ambos objetos a lo largo de. la in\íestigación, razón por 
la que en este apartado no le dedicaremos mayor atención que la de indicar . ' 
su presencia cuando seael casó. El resto de las categorías son:' 1. "mostrar", 
cuando A le muecíra intencional y ostensiblemente al. niñola é l  objeto o. 
. . . . alguna parte; 2. "dar-coger", cuando Á ofrece un objeto, el niñola locoge,. . 
, ofrece otro, el niñola lo coge, y así sucesivamente; creándose una rutina del 
tipo "yo te doy-tú coges"; 3. "usos simbólicOs", Cuando A o el niñola utiliza el - 
. 
objeto de manera simbólica, desvinculándolo del uso convencional y10 . . -  . . " 
'introduciendo alguna variación creativa. . . . . .  
En , las . Tablas 2.y 3, que'mostrimos a continuación, pueden verse qu6 usos 
realiza A del camión y del tel6fono respectivamente, cuando los niños y niñas a .  
tienen 7 meses. A continuación, mostraremos 'algunas observaciones que 
. . . , 
' - ilustren qu6 entendemos por "mostrar", por. "dar-coger" y por "usos 
. ~ 
simbólicos", que ayude a comprender mejor las ~ablas.. . , ,  , 
Concluiremos esta sección &n una ~ a b i a  recapitulativa para el camión (4) y 
. , 
otra para el telbfono ,(5),. donde puede verse la evolución delos 'diferentes : 
,. tipos de uso en' los 3 momentos de la observación,, así 'como las diferencias 
. . 
entre ambos objetos, con un comentario que sirva de punto y final. 
Veamos a continuacian el 'cignncado de cada una de l i s  categorías con la . 
ayuda de ejemplos: I , . 
. . 
1. La..función ostensiva.de los objetos' (representada en las Tablas como 
mostrao, se produce cuando A muestra el objeto o alguna parte de 61 :se lo 
presenta al niñola- desprendi6ndolo así como figura, del conjunto de cosas . 
que pueden ser miradas, y que sería el fondo. Otro hecho interesante es 
cómo A muestra el objeto. Normalmente. segmenta las distintas partes. Ásí en : , . 
el -caso del camión, A mbstra el camión entero (la cara y'.las ruedas 
tambien), -loscubiletes, el contenedor y la puerta. 
. . 
'AI calificar la actividad dominante de las secuencias hemos seguido como criterio las 
acciones de A . ya que a los 7 meses, como veremoéen la Segunda parte de este capítulo, los 
nihos y las nihas utilizan casi exclusivamente los objetos de manera indiferenciada. Por otro 
lado, la acción de A se convierte en un prisma interesante a trav6s del cual podemos 
- . comprender al nihola. Para no cambiar de criterio: lo hemos mantenido tainbiéna los 10 y.a los 
13 meses, aunque a partir de los10 meses los nihos y las nifias obviamente van a 
desempetíar cada vez un papel más activo y !a caracterización de la secuencia tambi6n 
- . depende de ellos. . . 
• En el caso del teléfono, A muestra el teléfono en su totalidad, la cara y el 
auricular (y hace ' funcionar el teléfono como coche, lo que . puede ' 
\ TABLA 2 
Tipos de usos que A hace del camión además del convencional de tratar de introducir los 
cubiletes dentro (Cada x representa una secuencia) 
A menudo el camión "habla". 
TABLA 3 
Tipos de usos que A'hace del telefono además del canónico de tratar de 'llamar por tel6fono". 
(Cada x representa una secuencia) 
En algunos casos. A al "llamar por teléfono" tambikn "marca nW. 
En todos los casos cuando A "marca n"', lo hace desvinculando su acción del resto 
del uso del teléfono. por lo que predomina la función ostensiva que se acentúa con el ruido 
que hace el dial, y no la del uso del objeto en su totalidad. En algunos casos A "marca n" con N 
o bien lo intenta. 
A con Daviden la secuencia 11 y con Alejandro en la 14, trata de que haya ailernancia 
en el uso del tel6fonocomo coche pero a través.de signos muy vestidos (en el capítulo VI1 
explicaremos en qué consisten). 
4~ va mostrando a Alberto diferentes partes del objeto: las ruedas, los agujeritos donde 
secuelga el auricular y las estrellitas dibujadas en la parte lateral. 
> 
considerarse igualmente comouna forma de ostensión del objeto, aunque lo .e 
, . 
hemos incluido en los !'usos. simbóqcos"). . ' 
Veamos algunos ejemplos en donde A muestra las distintas partes del 
cami6n y del telbfono: 
. . 
0bservaii6n 1 - ~u l ia  7 meses (sec: 1; dur. 10 cg.). Efecto "imán". ostensión del cubilete 
A dice !Miraaa Juliaaaan, poniendo dos cubiletes entre las piernas de la niña. Julia que mira e\ 
camión caído y lo empuja. cesasu acndn para mirarlade A. entonces coge uno,de los cubiletes 
que A acaba de acercar. A dice "Qué de cosíiiiitaaaas". mientras que acerca a la niña otros 
cubiletes. Julia manipula el que,acaba de coger. mientras que mira la acción de A. A dice "¿Has 
visto qué cosa mas bonita?"; Julia retiene en la mano en espera el cubilete que manipulaba, 
trende mano hacia la a d n  de A y A a contInuac16n muestra a Julia dos cubiletes que mantiene 
en la palma de la mano. La niíla coge uno de elbs y lo chupa. A dice 'Ala a la boca'. 
' , 
En .esta observación es interesante detenerse en el "efecto imán" (que 
definiremos en el próximo capítulo) que la acción de A ejerce en la niña: deja 
lo que está haciendo para coger lo que A le ofrece, o para mirar lo que A 
hace.. lk zona actuada por  s se convierte asi en "lugar interesante" para 
Julia. Por tanto las ostensiones que' A' realiza. del objeto son .doblemente 
eficaces: - . . . , 
- En el nivel de la atención, al modificar la atención de la niña 
- En el nivel de la acción, al modificar la acci6n.de la niña. 
Se produce así cierta convergencia en torno al mismo referente entre A y 
. . Julia. 
Obs9rwacidn 2- Alberto. 7 mesec(sec. 13. dur. 15 cg.). Efecto "imán". Ostensión del cubilete 
Mientras que Alberto manipula un cubilete y lo mira, A acerca el camión al niho y dice "miiiraaaa". 
Albertodice "eaaaa*. mira la acción de A y chupa el cubilete. A abre la puerta del camión; dice 
"miiiiraaaaW."aaah!" sacando el cubilete por la puerta diciendo "andaaaa, miiiraaaa" con c+va de 
. teatro mientrai que muestra el cubilete al niño en alto (el cubilete está en la linea que une los 
, 
ojos de A y de Alberto). El niRo. que ha mirado toda la acción de A, deja de chupar elcubilete, lo 
tira y extiende la mano hacia la de A. A baja entonces el cubilete a la altura de la mano del 
.e 
nifio diciendo "aaaahu. Alberto coge el cubilete. diceUaaaaa" y lo chupa. 
. . 
A sitúa al objeto en la llnea de mirada que une los ojos del niño y de A entre 
sí, es por lo tanto un "objeto mostrado". A se apoya en una habilidad sujeto- 
, 
sujeto, que los niños de 7 meses manejan ampliamente desde hace varios . . . 
' . meses, que consiste . . en mirar al 0tro.a los ojos. A lo aprovecha e.introduce un 
' tercer elemento, el objeto. aislándolo del resto, y convirti6ndose así en objeto 
143 "mostrado". 
Otro elemento que se incluye conjuntamente es lo que hemos denominado 
"cara de teatro" y que consiste en la exageración que A realiza de los gestos 
de la cara: levantamiento de las cejas, apertura extrema de los ojos, sonrisa 
• amplia. Una vez que A consigue capturar la mirada del niño en torno al' 
referente común, aproxima el objeto cerca de la mano del niño, 
convirtiéndose así en "objeto ofrecido", lo que provoca en el niño un "efecto 
imán": se desinteresa del objeto propio. y se interesa'por el objeto que el otro 
le ofrece, para después curiosamente continuar con la acción previa. 
Observación 3 -Julia. 7 meses (sec. 5. dur. 9 sg.). Efecto "imán". Ostensión puerta del camión 
A dice "Miiiraaaa". mientrasque abre la puerta trasera del camión. Julia, que da palmas con dos 
cubiletes a la vez que mira la acción de A, cesa su accidn y dirige ambas manos con los cubiletes ' 
hacia lapuertadelcamión. A dice "Mira que puerta" y suelta el camión. Julia da manotazos w n  
las manos ocupadas por los cubiletes en la zona de la puerta. A sujeta el Cn para que no 
avance. Julia agita los brazos orientándolos hacia la puerta, los cubiletes se le escapan y toca la . . 
zona de la puerta del camibn. 
Esta observación es muy similar a la anterior de Julia. De nuevo nos 
• encontramos con el cese de la acción en curso de la niña para actuar en el 
"lugar imantado" gracias a la acción de mostrar de A. El lugar imantado se 
convierte así en un espacio convergente entre los dos .sujetos, tanto en 
relación a la atención como a la acción, aunque la naturaleza de la acción de 
A y de Julia sea aún muy diferente. 
En este caso tenemos que añadir el elemento emocional de Julia a través de 
la sacudida de los brazos, Que actúa seleccionando el lugar previamente., 
seleccionado y actuado por A. 
Observación 4 - David. 7 meces (sec. 15. dur. 33 sg.). Ostensión de los ojos del teléfono 
A empuja T que avanza hacia el niño, diciendo "Mira. miira. los ojos, miira los ojos" y seriala el ojo 
de T sin tocarlo. a continuación recula T. David mira T pero no los ojos. A continuación A empuja 
T desde atrás y T avanzahacia el niño, da con el índice en la pierna del niAo diciendo "David, 
mira los ojos, aqul, mira", retiene T por detrás con el indice para que no retroceda y sehala- 
a tocando en ojo de T 8 veces con ruido y diciendo "Mira aquí", Daviiiid" dando con índice en pierna del niho dos veces, "Aquí¡, mira", "Mira aquíi" y sehala tocando el ojo de T 8 veces con 
ruido. David durante todo este tiempo mira A (no la acción de A). Por fin A coge T. lo levanta 
hasta la altura de los ojos del niho diciendo "AaaquííP', David mira entonces T-accibn de A 
atentamente, A baja ligeramente Thasta la altura de la cintura delniílo sehala-tocando el ojo dos 
veces con ruido diciendo "Aaaquííii". David que.mira esta vez la acción de A, dirige la mano hacia 
la accidn de A y A riendo pone por fin T en el suelo, e inicia serie en donde T recula y avanza 6 
veces llamando la atención del niAo sobre los ojos de T que se mueven. la naricita etc. T toca al 
nino y éste agita los brazos hacia T y los lanza hacia T hasta que lo coge. . 
En este ejemplo vemos cómo A se las ingenia para atraer la atención del niño 
sobre los ojos del telbfono, gracias a una serie de recursos sernióticos, 
comenzando con el nivel de complejidad más alto y descendiento hasta 
niveles más ostensivos de objeto: 
- Empuja T y señala los ojos (gesto de señalar convgncional). Como no 
funciona, desciende el nivel: 
, . .  
- Da con el índice en la pierna del niño (ostensión inmediata), le llama por su .  .. 
nombre, y p6r fin señala-tocando en el ojo 8 veces igesto de señalar inmediato 
y múltiple). Como no funciona sigue descendiendo de nivel: 
- Repite la misma secuencia previa:Como no . . funciona, baja una vez más el 
nivel: . . 
' - ~provechando que David la mira a los ojos, coloca T a la altura de la mirada 
del niño (ostensión exagerada), siwi6ndose así de la mirada que el niño le 
' . , dirige para desviarla hacia el objeto. A literalmente 'latrapa" la mirada del niño, 
demanera similar a lo que ocurre con Alberto en la obsewación 2, y señala- 
tocando en el ojo dos veces con ruido. 
Lo que por fin funciona, ya que ~ a v i d  mira, agita los brazos y los lanza-hacia 
. . el objeto previamente "imantado" por la acción de A. ~, 
Observaci6n 5 - Alejandro, 7 meses (sec. 6. dur. 11 sg.). Óctensión de los ojos 
A empuja T haciéndolo recular, tira de cuerda y T avanza, dice "Uy", y sehala tocando un ojo de 
T y recula T con índice cerca del ojo de T diciendo "Cómo se le mueven los ojitos, corazbn, 
mira': Sehala tocando elotro ojo y el primero diciendo "Mira, mira los ojitos" y recula y avanza T 
con índice en ciclo 3 veces. diciendo "Uy". "¿Lo ves?". Alejandro mira toda la acción de A 
, reteniendo el auricular en espera cuando A inicia la acci6n. Una vez que A finaliza, mira y . 
manipula el auricular. . . 
. . 
A diferencia de las observaciones previas, en este caso, Alejandro se 
introduce en la acción de A s610 en el nivel de la atención, mientras dura la, 
acción ostensiva de A. Una vez que 6sta finaliza, el niño. continúa con la 
acción quepreviamente realizaba. 
La función ostensiva de los objetos tal y como se presenta en las 
observaciones .que acabamos. de moktrar, se produce cuando A muestra 
alguna .parte del objeto al niñola, A los 7 meses los niñoslas no tienen 
mayores dificultades en responder adecuadamente a las ostensiones que A 
realiza del objeto, y cuando hay alguna dificultad A emplea decursos 
sem@ticos menos c,onvencionaleS, o para ser mas exactos, recursos cuyo 
nivel convencional 'desciende. , . 
~a ostensión de un objeto 'por 'parte de A funciona si el njñola mira lo 
.mostrado por,A, produciendose así el tipo de acuerdo más sim'ple que pueda 
darse entre dos suj&tos'en torno al objeto. Se produce una &nverger¡cia 
intersubjetiva, al menos en alguna medida, en torno a un referente común. 
Dicha convergencia es el resultado de una inferencia1 .del niñola mínima 
l ~ n e l  pr6dmo capltulo veremos ejemplos concrétos del tipo de inferencias que realizan, 
los niiios a los 7 meies cuando &e enfrentan a un objeto. 
• pero que permite ya cierto acueidi entre Bste y A del tipo "mirarlo mostrado 
por A" (que A muestra para que el niñola mire). Lo que prevalece es el nivel 
icónico: el objeto se deja ver (d, Moro y Rodríguez, 1989b), y en ocasiones 
los niños y las niñas alcanzan un nivel indiciali al dirigirse al lugar actuado. 
por A. Hay elementos compartidos. pero obviamente las significaciones (a 
través del interpretante para utilizar el término de Peirce) son distintas para A 
y para el niñola. Así, mientras que para A está mostrando un cubilete, para el 
- niño A muestra una cosa de colores que se mueve, y cuya función, como 
veremos detalladamente en el próximo capítulo, no tiene nada que ver con la 
, funciónque A le atribuye, y por aquí nos introducimos en el uso del objeto, en 
la esfera de "para lo que sirve". 
• 2. La rutina dar un objeto-coger ese objeto (representada en las Tablas en la 
columna dar-coger), se produce cuando A ofrece un objeto y el niñola lo 
coge, dando así lugar a la rutina dar-coger. 
En este caso, ya no se trata simplemente de una mera ostensión, como 
ocurría en el caso previo, sino que repetidamente A ofrece el objeto y el 
niiiola lo coge. Constituy6ndose así una rutina del tipo "yo te doy y tú coges lo 
que te doy. Aunque sigue siendo relativamente indiferenciado, ya que casi' 
todas las cosas pequeñas sueltas pueden darse y ser cogidas. Veamos dos 
ejemplos de Paloma: 
- 
, Observación 6 -Paloma, 7 meses (sec. 2. dur. 30 sg.):. Darlcoger cubilete. 
A dice "mira". pfrecien& un cubilete a la nifía. Paloma lo coge y se lo lleva a la boca A dice 
"unaa cositaaa". Coge otro cubilete que retiene en espera (no es un ofrecimiento) y dice "Ya lo 
e has probao. ¿está bueno?. Ofrece el segundo cubilete a la nifía diciendo "Cbotraa msiiiitaaa". La nihamira la acci6n de A, tira el cubilete que retenla, coge el que A le ofrece y lo chupa. A 
coge un tercero diciendo "a ver, a ver, .&cuántas cosas?" y se lo ofrece a la nifía. Paloma.que 
mira la acción de A, tira el que chupaba, A dice "aaaaaalaaa". "ooootraaaaaa. l  niAa coge el que A 
le ofrece y lo chupa. A &ge el cuarto cubilete que mantiene en espera y antes de ofrec6rselo a 
la nifía, Bsta tira el que chupaba. A dice "esa abajo", "6sla: ofr&endo el  cubilete a la nifia. "a 
ver" y la niAa lo coge y lo chupa. A coge el quinto cubilete que mantiene en espera.' dice "las 
pniebas todas", y a partir de aquí la niAa vuelve a tirar el cubilete que.chupa antes de que A le 
ofrezca el que retiene. 
En esta observación, cada objeto sobre el que A actúa se convierte en "objeto 
imánv para la niña. Abandona el que tenía para coger el ofrecido por A:Sin 
l ~ n  e l  próximo capitulo veremos con más detalle a que llamamos nivel 'icónico" e 
"indicial". 
. . 2 ~ e  nuevo pedimos al lector un poco de paciencia, ya que es en el próximo capítulo 
e donde nos detendremos en la explicación de en qu8 consiste el "efecto imán", baste por el 
\ 
embargo, a partir de un cierto límite -exactamenie a partir del cuarto cubilete-, • - 
es Paloma quien elicita el ofrecimiento de A a través de la acción,(antes tira el 
cubilete que chupaba) y A ofrece a continuación el suyo. 
Para Paloma, la regularidad de la acción de A a través de la repetición, se 
constituye en el desencadenante de una regla del tipo: "yo te ofrezco un 
cubilete nuevo, tú tiras el que chupas y cÓges el que ofrezco", en donde la 
acción de A despierta intenciones. en la niña, que se traducen en una regla . 
de acción por simple que ésta sea, ya que la niña no coge cualquier cubilete, 
sino el que A le ofrece. 
La regla se convierte en una convención de díada, y Paloma anticipa las 
intenciones de A, por lo que la regla se convierte en.otra derivada, evoluciona : 
haciendose mas compleja, sería del ,tipo: "primero yo tiro, el. que estoy 
chupando y tú me ofreces el que tienes" (puede considerarse una mini-teoría 
de la niña que se apoya .en la acción predecible del otro gracias a la 
constitución de una. regla). En este caso es la acción de la niña la que 
despierta intenciones y acciones.en A, no a través de un gesto convencional 
' del'tipo palma de la manohacia A, sino de una forma menos convencional, a 
trav6s del cese de su propia acción. 
286 Para la niña la acción de A presenta un caráier metonímico -el cubilete que 
A mantiene en'espera:. por eso después es capaz de anticiparla -el cubilete 
ofrecido-. 
Obsewaci6n 7 - Paloma 7 meses (sec. 5, dur. 32 sg.). ~ a r l c o ~ e r  cubilete 
Paloma mira los cubilges en el sudo. los toca y lec da manotazos. A dice "¿tú quieres unoo?" y 
le acerca los cubiletes en el suelo. [...] A inicia serie con los cubiletes. Dice."Mira unoooo". 
poniendo un cubilete de pie frente a la nifía en el suelo. Paloma que mira la acción de A. agita 
los brazos y trata de coger el cubilete. A pone otro como el anterior diciendo "doooos". Paloma 
entonces trata de cogerlo. A hace lo mismo con un tercero diciendo "Treeeees". Paloma 
entonces lo coge, da con 61 en el suelo y lo chupa. [A continúa con la serie de los cubiletes. 
. mientras que Paloma chupa el tercero]: . . T .  
. La rutina creada en esta observación e's similar a la creada en la observación , , 
- 6 aunque con otra variante, ya que A coloca los cubiletes en el suelo y'.no se 
, . los da directamente a la niña. Cada vez, .Paloma está interesada en el .último 
"cubilete que A acaba de utilizar, lo que provoca en la niiiq la conducia "irhán",' 
del tipo. "coger el cubilete previamente utiiizado por A".' La niiia expresa las 
. . 
emociones sacudiendo los brazos, que deriva después en "coger el objeto". ', 
.. , 
. , 
momentocon comprender que consi?& en que el niiiola ectá atraido como un "imán" por el 
objeto actuado por A. . , . 
• Comparado con las simples ostensiones del objeto que hemos presentado 
en la primera serie de ejemplos,'en este caso, se constituyen convenciones 
de díada en torno al referente común más complejas, ya que no basta 
simplemente con mirarlo (en donde bastaría con un nivel icónico), sino que 
se trata también de cogerlo (con los componentes indiciales que eso 
supone), por lo que la acción de A despierta intenciones en los niños, 
intenciones que se exteriorizan incluso en un nivel de expresión de las 
emociones (al sacudir los brazos, por ejemplo, antes de coger el cubilete). 
3. Usos simbdlicos de los objetos. Tanto a los 7 meses como a los 10, a veces 
A utiliza el objeto de manera "creativa" y no únicamente convencional. Es una 
' e  forma de "desatar" 1'0s objetos de los u s ~ l s  para.los han sido construidos, los digamos primeros. Estos tipos de usos, lo que nos muestran es que A utiliza 
los objetos de manera simbólica con los niños antes de que ellos mismos sean 
capaces de hacerlo. 
Hemos distinguido dos tipos de usos simbólicos: 
3.1 El Camión como camión, o el telbfono-coche como cocbe:.cuando A 
utiliza el camión haciendo "como si" fuera un camión con características más 
compiejas al añadir por ejemplo, el ruido que hace, o el telbfono-coche como 
si fueraun coche. En ambos casos, A emplea el objeto de. manera símbolica, 
pero el símbolo hace referencia al uso convencional del objeto mismo en las 
situaciones cotidianasl. Veamos algunos ejemplos empezando por el uso 
. . 
simb6lico del camión: 
Obse~acidn 8 -'~lejandro. 7 meses (sec. 13, dur. 7 sg.). Simbolo del camión 
A dice "mira" haciendo recular el camión, despu6s avanza y di& "Brrmruaaaaa: rwIa avanza 
diciendo "aaaa" y lo para cerca del niRo. Alejandro, que mira atentamente la acción de A, termina 
por sonreir. 
A utiliza el camión de manera simbólica. Símbolo que es muy similar al que 
luego realizará Alejandro a los 13 meses sin ninguna intervención previa de 
A. Es interesante tambibn el interbs mostrado por el niño, que se manifiesta 
en la sonrisa que suscita la acción de A. Es muy probable que las 
onomatopeyas de A -al introducir otro registro semiótico distinto de la acción 
prolongándola- hagan más atractiva y más fácil la situación para el niño, ya 
a 'A diferencia de los "otros usos simb6liws" de los que nos ocupamos a continuación.. 
que contribuyen también a segmentar la'acción sobre el objeto -A realiza las 
onomatopeyas sólo cuando el camión avanza, cuando recula se calla-, lo que 
, 
conduce a su vez a hacerlo más legible. 
, 
0bservacidn 9 - David. 7 m&%? .(sec.,6. dur. 29 cg.) Símbolo del camión 
[David le da un manotazo al camión que cae acoctado] 
A coloca el camión de pie con el morro hacia el nifio diciendo"mira, ponlo así". David que mira la 
acción de A. agita los brazos y termina poniendo la mano en el asa. A dice "mira c6mo va: 
. , 
mientras que recula el camión desde el asa, avanza diciendo "chu". recula diciendo "chu" y 
, avanza diciendo "chd'. David que ha estado mirando la accidn de A y ha estado ,agitando los 
brazos en dirección al camión, le da un manotazo por fin casial final de la accidn de A y sonrie. A , , 
tambibn sonríe ampliamente y suelta el camión. David despubs de una serie de manotazos 
atrae el camión hacia sí y mira A. l...] A le coge el camión al nifio. lo pone en el cuelo, dice "así, 
hazle asl", al tiempo que avanza el camión, recula. le dice "así", avanza, recula y lo suelta. David 
. que ha estado mirando la acción de A. agitalos brazos,al hacerlo da manotazos en el camión y 
sonríe. A rie en la mitad de cu acción con el camión. David atrae el camión hacia sílevant&ndolo. 
le da un manotazo, lo levanta, se cae y agita los brazos. [Aquí se inicia otra serie similar: A 
cogiendo el camión y haciendo un símbolo, y David agitando los brazos]. 
' .  
. . . . 
Como en la observación previa, A segmenta el símbolo que realiza con el 
, 
objeto ayudándose de onomatopeyas, aunque la diferencia en este caso es 
que segmenta de otra forma. Aquí las-onomatopeyas coinciden con cada , . 
. . 
ciclo de movimientos.del camión. Todo ello hace que se convierta en un 
? 
"objeto atractivo" para 61 niño, lo que deiencadena el núcleo i i iy ie"t i :  
primero de naturaleia icónica, al mirar la acción de A, que se prolonga en . , 
una reacción emocional cuando sacude los brazos, y luego de naturaleza 
. . indicial, que se transforma , . en coger el camión sbnriendo. 
Todo este núcleo cumple una función comunicativa para A, que a su vez ríe. 
Carmen Martín Gaite en su novela Nubosidad variable dice que de todas las 
cosas que puede ,uno llegar a hacer's010 en la vida, reírse es4a más difícil. 
Pues' bien, en la observación que acabamos de describir, la risa de A y la' 
sonrisa de David son indicio de la existencia de cierto acuerdo entre ambos, 
que sobrepasa los límites del "estar en lo mismo emocional". Puede 
entenderse la sonrisa como una de las convencion& más primitivas entre 
dos sujetos en torno al objeto, y en casos como éste, el niño se introduce en 
Q .. 
' ' , alguna medida en .el símboloactuado por A aunque sólo sea a trav6s de los 
elementos más externos que se manifiestan cuando sonríe, y cu!ndo . 
manipula el camión (previamente actuado por A). 
. . Obsemci6n 10 - Paloma. 7 meses (sec. 3, dur. 29 cg.). Simbolo del camión ., 
A coge el camión que desplaza diciendo "Mira, run, ron. run, run", sigue avanzando el camión 
de perfil a, la niila: "piiii,,pi, piiipii, pipipipiiiir. La nifia mira la acción de A y lanza bs  brazos hacia el , 
camión. A recula el camión y dice "Camión". Avanza el camión de nuevo frente a la nifiadiciendo 
'que te pillo. que te pillo, que te piiillooo" hasta que toca a la nitia. Entonces Paloma vuelve a 
- ,  . lanzar los brazos hacia el camión: A dice "que te oooojoo", "a ver el camión" [...] A coloca bien el 
. camión frente a la nihadiciendo "mira, miraaa. mir&a, mira. miraaa" (tono ascendente). Paloma 
mira la acción deA y agita los brazos. A avanza el camión que toca a la niha y dice "que te pilla", 
vuelve a avanzarlo y a tocar a la niRa "ay que te pilla". repite la misma acción dos veces más "que 
te pilla, que te pilla". Paloma que durante todo el tiempo ha estado agitando los brazos hacia la 
accidn de A, trata ahora de coger el camión, hasta que lo consigue. 
El símbolo de A desencadena una conducta imán en Paloma. Primero se 
manifiesta con un carácter m is  indeterminado a trav6s de la emoción, que 
expresa sacudiendo los brazos -con predominio de lo ¡cónico-, y luego Bsta 
se transfórma en otra cosa -conducta meta- al coger el camión. Se produce 
por tanto. cierta transformación de lo icónico en indicial. 
El símbolo de A hace que la niña se introduzca en él de forma inmediata; 
cuando el camión, siguiendo un ritmo, toca a la niña. Es interesante ver las 
segrnentaciones que A realiza al usar el camión y cómo van acompañadas 
a de onomatopeyas que se alargan sólo al final de la acción, cuando el camión 
está a punto de alcanzar a la niña, o a punto de finaiizar un tramo de su 
recorrido, estructura que se repite, lo que proporciona consistencia al 
estabilizar los ritmos. 
Observación 11 - Elisa, 7 meses (sec. 1. dur. 62 sg.). Símbolo del camión . 
A dice "uuuuu (tono ascendente) uuuu" (tono descendente) a la vez que empuja el camión y 
avanza solo. La niha mira la acción de A, luego el camión avanzar colo, y leda manotazos. A dice 
"Uy qué camión más boniiiooooo" t....] A recula el camión diciendo "uuu". La niha mira la acción 
de A. A sigue reculando el camión alrededor suyo y dice "piiiiipiiiiii. Elisa que continúa mirando 
la acdón de A. agita ahora tambih los braz0s.A sigue reculando el camión que se encuentra 
detrá?.de ella. Elisa mira A con interhs una vez oue el camión ha desaoarec~do detrás de A. A 
dice " p ~ ~ i i i i n y p a r a  elcamidn. Le dice "'dónde eslá?"levantando la cabeza,"¿dónde está el 
coche?" y vuelve a levantar la cabeza a modo de pregunta. A avanzael cami6n desde detrás de 
A y dice "piiiiipiiiiiii entonces Elisa mira la acción de A en dirección al camión desaparecido [.. .] 
Avanza el camión hacia la niria y dice "chucu-Chucu-chucu-chucu-chucu-ch,ucu-chucu- 
chuuuucu-chucuuuuil'. Elisa que miraba la a d n  de A, agita los brazos y más fuerte a medida 
que se acerca el camión, y dice "eeee"[la secuencia se repite] y la agitación de los brazos se 
convierte en tender brazo a camión hasta que lo coge: estamisma secuenbia se repite varias 
veces y Elica termina dando manotazos en el cami6n. lo que lo hace avanzar y recular. 
Esta secuencia es muy similar a la anterior. El símbolo de A, cuya estructura 
tambi6n se repite al avanzar o recular el camión, provoca en la niña la 
reacción siguiente: mira la acción de A, agita los brazos, vocaliza, tiende el 
brazo hacia el camión y por fin lo toca, con el consiguiente paso del iconismo 
a la indicialidad. La emoción de la niña expresada al sacudir los brazos, cede- 
el paso a otra cosa: tocar el camión, llegando incluso a hacerlo avanzar y 
429 recular. La emoción se prolonga así en el uso del objeto. pero para que 
ocurra tiene que "transformarse" en otra cosa. La emoción puede ser 
considerada otra expresión de la conducta "imán" frente a la acci6n de A. Otro 
hecho curioso es que A gesticula muy intensamente al comunicarse cuando 
el camión está fuera de la vista de la nitia. Cuando no hay objeto mediador • 
, 
en la comunicación, el lenguaje se acompaña de gestos ausentes cuando el 
objeto está presente. Una posible interpretación sería que la función 
referencia1 del objeto per se reemplazaría una parte de esa mímica de 
carácter fundamentalmente comunicativa, más necesaria cuando no hay 
objeto, ya que obviamente los niños aún no comprenden el lenguaje de A 
' 
' ObServacidn 12 - Juiia, 7 meses (sec. 11. dur. 21 sg.) Símbolo delcamión-personaje que habla 
A recula el q i ó n  a lavez que reorienta el morro hacia la niRa diciendo "Miiiraaa. el camión. ¿no , 
tegusta Julia?". Juliamira laacción de-A. A hace avanzar el camión y Julia deja de manipular un 
cubilete. A sigue haciendo recular y avanzar el camión. La niRa dirige la mano hacia el camión 
. . 
hasta que lo toca. A dice "¿Eh?", "El camión ¿no te gustas?". Julia recula elcamidn ligeramente, 
le da manotazos y elCamiOn se va alejando. Trata de cogerlo pero está demasiado lejos. A ríe. 
. . 
reorienta el camión con el morro haciala nitia y lo hace avanzar mientras que le dice; "Que se te 
vaaaa". Julia &Iza los brazos hacia la acción de A. A inicia serie haciendo recular y avanzar el 
camidn y diciendo "Adidooooss", "Hola, hola, hola. holaaaa", "Adióooss: "Hola, hola,' hola. 
holaaaaa: "Adidooos". La nihaque ha estado mipndo la acción de A, mira ahora A y lanza los . . 
brazos hacia A. 
. . 
A, además de efectuar un símbolo con el camión, lo trata de manera animista 
coma si.fuera un personaje (recordemos que en -el morro..del camión .hay 
pintada una cara). Cada vez que avanza le hace decir "hola", y cuando recula 
"adiós", lo que contribuye a la estabilidad de la acción generando una. 
estructura predecible. Julia- primero seintegra.. a la manera del imán, , 
dirigiendo ¡os brazos hacia la acción de A,despuBs, levemente en la práctica . . 
al tocarlo, y por último, -sólo en el nivel de la atención. Acaba reclamando una . . . . 
interacción del tipo sujeto-sujeto exclusivamente al lanzar los brazos hacia A. 
3.2 A continuación, mostramos algunos ejemplos de otros usos simbólicos, ' • 
más creativos que los anteriores, en la medida en que se distancian -más de 
la norma de uso del objeto, y que se producen cuando A utiliza,el objeto de ' , . 
manera simbólica, pero esta vez el símbolo está muy alejado de la función 
. . 
, . 
convencional habitual del objeto, por lo que ,sólo es reconocible por el uso, . . 
no por el objeto dinámico (el referente) que es el que se encontraría al fin del 
triángulo semiósico (ver capítulo IV). En los ejemplos que damos a 
continuación, el.cámión "habla", le dicen "adiós" al cubilete, y el auricular se 
convierte en un "sombrero", o en un "péndulo", y así sucesivamente. 
Observacidn 13 - Elisa, 7meses (-. 3, dur. 23 sg.)..Símbolo del Cn que *hablaw 
[Adescribe lacara del camión mientras que Elisa mira atentlente la acción de A] A dice "Mira 
qu6 ojos tiene que te hablaaaan". "Que te dicen". levanta desde las sienesel camión hacia la , . 
nitia "Hola Elisa", "Hola, hola, hola, hola" (con yoz de niiía pequeiía que imita un animalito), . 
. haciendo coincidir cada "hola" con un toque en el pecho de la nina del morro del camibn. Elisa 
durante todo el tiempo extiende los brazos hacia el camión. [A continúa describiendo la cara del 
camión acompaiíándose de gestos octencivos, Elisa mira la acción de A y cuando A finaliza. la 
niria toca el camidn y lo atrae hacia si]. 
En este caso ocurre lo mismo que con Julia en la observación 12. A 
transforma el camión en un "personaje que habla", dándole así un tratamiento 
animista. El ritmo repetitivo aparece también como en. los casos previos: las 
verbalizaciones coinciden con las ostensiones inmediatas (cuando el camión 
toca a la nifia) y el ciclo se repite. Todo ello provoca en la niña un "efecto 
imán", ya que al extender los brazos hacia la acción de A, se introduce; al 
menos en cierta medida, en el simbolo producido por A en torno al referente 
compartido. Volvemos a repetir lo que ya indicábamos.antes, que la niña se 
introduzca en un nivel diríamos externo en el símbolo, no significa que las 
• significaciones que A y ella le atribuyen coincidan. Todo parece indicar que 
. 
son bien distintas, aunque el símbolo de A desencadena en la niña una 
acción hacia-un referente común. 
Observacibn 14 - Elisa. 7 meses (sec. 7, dur. 17 sg.). Símbolo de "adiós' al cubilete 
. .: Elisa tiene en su mano un cubilete que se le escapa y cae rodando por el suelo. Lo mira con 
inter6s. A dirige la mano hacia elcubilete y dice " a d i ~ s h " ( m o d l i c a n d 0  laÚltima sílaba que 
se convierte en <sh>) haciendo gesto de adiós mn la mano. Oisa hace gesto con la mano hacia 
el cubilete de abaio-arriba-abaio (iacaso imita a A?). Mientras aue el cubilete siaue rodando lo 
. .- 
mira con interés hasta que se para cerca de A. A lo cÓge, lo coloca frente a la niRa, lo empuja y 
rueda hacia la nitia, dice "piiinnnnnnn" y se para cerca del camión y de la niha. Elisa. que ha 
mirado la acción con interés ce apoya en el camión para ver el cubilete. A repte la misma serie y 
Elisa dirige la mano hacia el cubilete, lo coge, dice "eee". mira A y lo chupa. 
A aprovecha que se le caiga el cubilete a la niña, que por azar ruede, y que 
e Elisa lo mire con interbs, para realizar un símbolo que se repite, dándole un tratamiento animista al cubilete que es una forma "humana" de tratar al 
objeto, lo que a menudo aparece, como hemos ido viendo, en determinadas 
realizaciones de los símbolos por parte de A. Esto provoca una conducta 
"imán" de Elisa hacia la acción de A, que se transforma en "coger el cubilete", 
confirmando lo que insistentemente vemos, que los niños y las niñas se 
sienten fuertemente atraídos por el objeto actuado por los adultos. 
Observacidn 15 - Paloma, 7 meses (sec. 9, dur. 17 sg.). Simbolo del cubilete "sombrero" y 
"torre" 
A dice "mira, mira" cogiendo un cubilete. Paloma chupa un cubilete con la mirada dirigida a un 
lugar indeterminado. A dice "el paiiuelo, mira" poniendo el cubilete verde sobre la cabeza del 
cami6n La niRa mira la accidn de A. A dice "¿le ponemos un sombreeeroo?' y coge otro 
cubilete en espera. Paloma deja de chupar su cubilete, agita los brazos y lo suelta. A,A se le 
escapa el cubilete y la niRa lo coge. A dice "mira" y poniendo un cubilete en el suelo dice. "una 
torre, hacemos una torre. asr. Paloma mira la acción de A y chupa el cubilete que retenía. A 
coge otro cubilete que pone sobre el primero diciendo "mira, unooo". "dwws" y desplaza la 
. . 
"torre" frente a la niña. A bontinúa 'y treees" poniendo un tercer cubilete cobre los otros dos. 
Paloma deja de chupar el cubilete, lo suelta, mira la "torre'. A dice "uuuuyyy qu6 toreee" y & ' 
e 
niaa le da un manotazo por lo que cae. A dice "aaalaaaa". . . , 
A realiia dos clases de símbolos. Primero utiliza el cubilete como si fuera un 
sombrero o un panuelo para el camión, y despues hace una "torre" con los 
cubiletes. En los dos casos la niña cesa la acciónque estaba rea1izando;'se 
incluye en la práctica dé A a tra+ de la emoción, despues, a través de la 
acción (manotazo sobre la. "torre") como consecuencia del efecto "imán"'que' 
la acción.de A sobre el objeto ejerce en la niiía. 
. . 
Obsetvación 16 - Paloma, 7 meces. (ser. 11. dur. 11 sg.).' Símbolo del cubilete "gorrito". 
A coge un cubilete y dice "mira, mira", lo pone sobre la cabeza del camión diciendo "miiiiira", "le 
ponemos un gomto al camión, un gorrito blancoood, mientras que acerca el camión a la niAa. . 
Paloma cesa su acción con otro cubilete. mira la acción deA y tiende la mano hacia el ."gorritou 
pero no lo alcanza; le da al camión que se. mueve. A dice "iUyy que gorrito!". Acoge otro 
cubilete y la niAa que mira la acci6n.de A &bozaun gesto hacia el cubilete que A acaba de 
coger. A dice "a ver". poniendo el cubilete en el.suelo (acaso por el esbozo de la niha). Paloma 
cesa la acción y continúa mirando la acci6n de A. A dice "mira. otro gorrito", cogiendo de nuep 
el cubilete, "otro gom~to8' y lo pone sobre la cabeza del camión. 
- A  vuelve a transformar los cubiletes en ."gorritos", gracias la utilización 
simbólica del cubilete, lo que idenificahok gracias al,lenguaje (A lo dice) y al 
uso que realiza del cubilete (lo coloca encima de la cabeza del camión), su. 
interes hacia la acción de A deseniadena una .conducta "imán" en la niña. 
Obse~aci6n 17 - Alberto, 7 meses (&. 6, dur. 21 sg.). Símbolo cubilete "estrella" 
Alberto lanza los brazos hacia loscubiletes en el.suelo y A hace lo mismo. fl niño coge p8r fin 
un cubilete, A dice "ooo~traaaaa" pero se le cae. A lo cbge y se lo ofrece. Alberto. que mira la 
acci6n de A, lo coge, lo manipula dándole vueltas y A dice "es como una estreeeellaaaa".'"es 
como una estreeellaaaa, Alkrtow". Alberto mira A. A abre mucho los ojos y sonríe, "es como 
una eslreeeellaaaa" mientras aue el nino chuoa el cubilete. A ahade. "como la aue vimos el otro 
~ ~ ~ ~ - .  ~ ~ -~ ~- ~ ~ 
dia en el cuentooo", "L~eeeh?". " ¿ ~ l b e ~ ~ & o ? " :  Mientras, el niAo cesa'de chupalo. 10. 
manipuh mirándolo y vuelve a chuparte. 
. . 
De nuevo vemos que la' "cara de teatro" de A, como acompañamiento 'de su 
propio lenguaje, se produce cuando no hay objeto mediador (en este caso es 
el niño quien lo manipula). . , 
Es interesante constatar esta "proyección hacia lo simbólico" del lenguaje de 
A en relación al cubilete gracias a una m,et&fora, en virtud de lo cual una cosa 
(cubilete)se conviene en otra (estrella) porque se le parece, entrando así 
dentro de una red significativa de la."historia" de dos (el cuento que vieron 
ambos). De cómo repercute esto enel niño, podemos decir que el 'referenté 
es común para ambos (el cubilete amarillo, la westrel~aw), y que el niñp lo 
.- 
a' explora de manera 'icóriica (lo chupa), lo mira ~anipulándolo, para volver a 
'chuparlo después. 
Observación 18 - Julia. 7 meses (sec. 10. dur. 7 sg.). Auricular "sombrero" 
A lecoge a la niAa el auricular que estaba chupando Y le dice "Uyy. miraa, miraa, esto es pa' 
pon6rselo en la cabeza. Julia" mientras que le pone el auricular a la nitla a modo de sombrero. 
572 Julia estaba mirando el teléfono, agitando los brazos hacia T y tocándolo. A trata de soltar el 
"sombrero" que resbala por la nuca de la niña llegando al cuello. Julia busca w n  la cabeza hacia 
atráselauricular. A lo coloca de nuevo sbbre la cabeza de la niña diciendo "Miraaaa". lo acerca 
más a la frente de la niiia "Aayyy", "'Dónde estáa?" soltándolo sobre la cabeza y manteniendo 
la mano en alto (para vigilar su posible caída). Julia alza ambas manos hacia arriba Duscando el 
objeto que no ve. El auricular se cae y A ríe [en la secuencia siguiente Julia trata de coger el 
auricular que A ha cogido previamente]. 
En esta secuencia, la niña busca el objeto desaparecido (para la vista), 
probablemente porque no lo está para la piel (el auricular toca la cabeza de 
la niña). El uso que A realiza del objeto es simbólico. Utiliza el auricular como 
"sombrero": lo coloca sobre la cabeza de la niña, aunque en ningún momento 
lo dice. Lo identificamos como sombrero porque es ahí donde 
convencionalmente se ponen los sombreros y porque los 'auriculares no se 
colocan sobre la cabeza. Como en el resto de las secuencias, la niña, al 
tratar de cogerlo, se incluye al menos en parte en la acción de A. Veamos 
qué ocurre en la siguiente secuencia. 
Observación 19 -Julia, 7 mecec (sec. 11, dur. 32 sg.). Auricular "péndulo"' 
A coge el auricular y sostiene el hilo en alto, por lo que e! auricular funciona como p6ndulo. y 
dice *¿Wnde estáaa?". Julia extiende los brazos hacia la accidn de A tratando de wger el 
auricular. A continúa moviendo el hilo para que la niiia no lo pueda coger fácilmente, "¿Dónde 
esláaaa?". Julia en su intento por cogerlo a veces lo roza. A continúa "¿dónde estáaaaa?" hasta 
que para el movimiento con el auricular en el suelo. Lo alza de nuevo por el hilo "¿dónde , 
ectáaaa?". Juliavuelvea intentar cogerlo, mira A y conrie. A ríe. "'dónde estáaaa?". Julia baja 
los brazos y A va bajando el hilo, Julia dirige de nuevo los brazos hacia el auricular. A lo sube de a. nuevo y a continuación lo baja "Uyy". hasta que Julia se engancha a 61 con ambas manos 
sonriendo ampliamente, A le dice "'Lo mges?'! Entonces se inicia otro ciclo: A tira del hilo 
haciaaniba y haciaabajo en alternancia 15 vecesdiciendo "que lo cogesW,"que lo coges". "que 
lo coges", "que lo coges", "Ay". "Ay". "Ay". "Ay", "Ay", "Ay". A retiene el hilo parado mientras 
que Julia retiene el auricular con ambas manos mirtandolo. La niRa suena una mano y A tira del 
hilo arriba y abajo 6 veces. Y aquí el juego pierde la intensidad previa porque la niña. aunque se 
zarandea con el ntmo que A le da al auricular. miraT. 
Aparte del símbolo que A realiza con el auricular esta vez como "péndulo" 
(hablamos de símbolo por la misma razón que en la observación previa, ya que 
los auriculares no sirven para ser balanceados), es interesante la regla o mejor 
las reg& que se constituyen entre A y Julia en torno al objeto. Son de dos 
tipos: En la primera la niña trata de coger el auricular que A utiliza como 
péndulo y cuando está a punto de atraparlo, A lo impide, por lo que la niña 
sigue las variaciones que A provoca en el la posición del auricular, serían algo 
a 
así como."variaciones en torno'a un mismo tema". Sin duda, cosas de este tipo 
I 
e 
son importantes para que se produzcan. generalizaciones desde una situación 
a otra, al eliminar la rigidez de una acción demasiado univoca. .Todo ello , . 
gracias al ritmo que A le imprime al objeto y.que acarrea como coris~cuencia 
los cambios por parte de la niña al tratar de cogerlo, que a su vez induce a A a 
cambiar de nuevo la posición.del auricular, y,asi sucesivamente. - 
La segunda regla . surge-cuando , la ni& lo coge y se deja llevar por el ritmo en 
alternancia que,A le da,' por lo que se zarandea con ese ritmo a través del 
,objeto. El auricul'ar 6s el nexo de unión material entre A y la niña, que a su vez 
, . .  conduce a una mediación semiótica: ritmo común intersubjetivo, todo ello 
, 
gracias al uso del objeto. Una situación muy semejante se produce en  la 
. . próxima secuencia que describimos. 
observación íV - Julia;? meses (m. 13. dur. 22 sg.). Auricular "péndulo" 
A coge el auricular que'va subiendo por encima de la cabeza de Julia a la vez que'dice "Ayy, 
que me pongo newiosa";"que me pongo newiosa".~ lo va bajando. Julia mientras, ha tratado' - , 
de cogerlo..@aja los brazos y A hace oscilar el auricular como si fuera unsp6ndulo "que me 
pongo nerviosaaaaa", bajándolo mas al alcance de la niña. Julia vuelve a tratar de cogeiio. [....] A 
va subiendo el hilo y el auricular funciona como p6ndul0, sube y baja el hilo con movimientos 
cortos, mientras que Julia trata de cogerlo, sonríe. casi lo atrapa, A dice "UWyU y Juliapor fin 
baja los brazos. 
- 
Evolución de los usos varios del camión en las tres edades 
En la Tabla reqapitulativa del camión que mostramos acontinuación, puede 
verse la frecuencia de secuencias y el porcentaje de las cuatro categorías , . 
"mostrar"; "dar-cogern, "usos simbólicos" y "usos convencionales" cuando.los 
niños y las niñas tienen 7, 10 y 13 meses. @. 
.Si comparamos el tipo de uso del .camión que predomina por secuencia 
I ' cuando los niños tienen 7, 10 y 13 meses, nos encontramos con varias cosas . 
que llaman la atención: 
. . 
k 
,   as ostensiones de las diferentes partes del camión (indicado en las Tablas 
por Mostrao van disminuyendo con la edad., Cuanto más pequeño es  el niño, 
A consagra más secuencias a las solas ostensiones del -objeto fragmentado, . 
'ya sea de los cubiletes, del contenedor, y de la pwerta, .o de lac distintas 
' del camión mismo: la-cara, las ruedas, los ruidos de los cubiletes 
dentro: 
• Este hecho reviste una gran importancia dado que para que las ostensiones 
sean eficaces al menos en un. primer nivel, se necesita poca actividad 
inferencial por parte 'del niño. Como diría Peirce prevalece la primeridad, el 
objeto que se deja ver (Moro y Rodríguez, 1989b), basta con mirar. , 
TABLA 4 
Frecuencia y % por.secuencias de los diferentes usos a los 7.10 y 13 meses 
A través de la fragmentación de las diferentes partes del objeto, A consigue 
que los niños y las niñas s e  apropien: de forma paulatina de 'las 
características del objeto, y la atención compartida-en-lo-mismo, se convierte 
así probablemente en uno de 10; fundamentos de futuras convenciones, en 
donde la capacidad inferencial del niñola sea- más compleja. Además, lo 
fragmentado del objeto es lo significativo y las cosas más "banales" se dejan 
a un lado. Así, por ejemplo, A no hace ninguna alusión a los recovecos del 
camión, ni a las esquinas, ,ni al tipo de materialde que está hecho, ni a la 
densidad, n i  al volumen, ningún adulto le dice al niño que el camión es de 
plástico. 







belleza de los objetos, sí fuera importante incluso cuando los niños tienen 7 
meses (lo cual no deja de ser sorprendente, teniendo en cuenta que 
podemos suponer que los niños se hallan aún lejos de poder apreciarla) 
Como si las cosas bellas merecieran ser miradas, lo que facilita el éxito de la 
ostensión. 
7 meses 10 meses 
- 
A los 10 meses, ciertas ostensiones de A comienzan a dejar de ser 
"ostensiones puras", para empezar a convertirse en ostensiones-para-hacer- 
algo1. Por lo que las inferencias que el niñola debe realizar van más allá de 
Cami6n Sec. % Sec. 
13 meses 
' ~ n  el capitulo 8, que dedicamos a lo que ocurre cuando los niRos y las nihas tienen 10 









Mostrar 21 23.1 12 
Darcoger 10 10.9 1 
Simbólicos 23 25,2 17 






. la primeridad, e inician el camino de la segundidad y de la terceridad ,(ver e 
capítulo 'IV). 
A los 13 meses, las ostensio,nes como tema central de la secuencia 
desaparecen, y sólo perduran aqu6llas que ,se refieren a la cara del 'camión. 
, . 
Algo.similar ocurre con l a  evolución de las rutinas "dar-coger" (A da y el 
niñola coge); s in  mucho más frecuentes a los 7 meses, mientras que a los 10 
prácticamente desaparecen y a los 13 no aparecen nunca como tema 
principal de la secuencia: 
A los 7 meses ningún niño tiene dificultades encoger el objeto tendido por el 
adulto. De nuevo las inferencias necesarias.no son muy complejas (con un 
componente . .  . ostensivo importante, pero no basta con.sólo mirar, puesto' que 
éste se traduce decp& en una regla, d i  acción). Y este 'toma y daca con 
objeto incluído, -a los 7 meses hay.díadas que organizan auténticas series de e 
yo-A-te-doy-y-tú-Ñ-coges- ya puede ser considerado convencional. en la 
medida en que es preciso que se produzca un acuerdo de dos en torno al 
objeto, y puede constituir la base de otros usos convencionales más 
complejos . . en torno a los objetos. .. 
"Usos simbólicoc". Hemos subdividido ,los usos simbólicos en dos catbgoríasi 
,AquBllos en donde A s e  sirve del camióri para simular un camión, 
; acompañándose de onomatopeyas o' dotándolo de karacterísticas animistas, 
como cuando el carnión'habla,(~ulia 7 meses). se convierte en un perro 
(Eiisa 10 méses): 
Los usos simbólicos del camión aparecen con más frecuencia (en 12 
secuencias es el tema central) cuando los niiios tienen 7 meses. . , . . 
Otro hecho curioso es que& da con más frecuencia'cuando. A interactúa con 
las niñas que con los niños -¿ diferencias de sexo ?- Con cada niña se.da un 
mínimo de 2 'veces, .hasta un máximo de 4. sin embargo,' con los niiios s610 
71 5 aparece una vez con &da uno. ' . 
.Dichos usos disminuyen. ligeramente (en 9 secuencias es el tema central) 
cuando los niños tienen 10 meses. En este caso, el predominio sig"e -siendo 
. . de las niñas aunque con ~lejandro aparece en.tres ocasiones: , 
La disminuci6n más importante se da a los 13 meses (~610 en 4 secuencias 
es el tema central), y además con variantes én todos los casos, ya que los 
niños siempre intervienen en la formación del símbolo, e incluso a veces en 
solitario sin intervención de A. Los símbolos están incluídos en Estelas en 
donde los dos, protagonistas participan. Por'ejemplo, a Elisa A le pregunta 
cómo hacen los coches, a lo que iesponde con una onomatopeya; también. 
con Elisa, A y la niña se lanzan rodando mutuamente el camión. En el caso 
de Alberto, a la pregunta de A que cómo hacen los coches, responde 
imprimi6ndole un movimiento al camión. Alejandro a los 13 meses efectúa 
repetidamente el símbolo sin intervención de A. 
Aquéllos en donde A efectúa otros símbolos ya sea con el camión o con los 
cubiletes. De nuevo la tendencia en este caso es similar a la, que se produce. 
con los usos simbólicos del camión. El predominio cuando los niños tienen 7 
meses y la tendencia a disminuir después. 
A los 7 meses los usos simbóiicos siempre aparecen en interacciones con 
niñas. Como hemos podido ver en' la observaciones que hemos descrito, con 
Julia A le da golpes al camión "porque es malo", con Elisa la cara del camión 
"habla" y el cubilete va tocando diferentes partes del cuerpo de la niña, con 
Paloma A hace una "torre" con los cubiletes y .le pone "gorritos" al camión 
sirviéndose de los cubiletes. 
LOS "usos más estrafalarios" de A se producen cuando los, niños tienen 7 
meses, como tirar los cubiletes (Paloma y Alejandro), que responde sin duda 
a una imitación por parte de A de la acción del niño, o hacer rodar los 
cubiletes (A de Elisa en dos secuencias). Por Último; con Julia A da palmas 
con los cubiletes (en 2 secuencias es el tema central), lo que parece ser una 
convención de la díada ya que laniña hace lo mismo. 
A los 10 meses disminuye. Con Elisa y Paloma A hace una "torre" con los 
cubiletes y con Alberto el camión se transforma en "un personaje que habla". 
Se producen ciertos "usos estrafalarios" sólo con Julia (3 veces palmas con 
los cubiletes y una vez A revuelve los cubiletes sobre el camión acaso 
imitando la acción previa de ~ u l i a  con los cubiletes en el suelo) y con 
Alejandro (A tira los cubiletes) . 
A los 13 meses sólo en una ocasión y de manera efímera, el cubilete se 
transforma en un "silbato" con Elisa. La gran diferencia estriba, no tanto en la 
disminución (4 sec.) del 'nimero y en el tipo -ahora estos usos son "menos 
estrafalarios" en el sentido de que se apartan menos de la norma de uso del 
objeto-, sino en que A siempre trata de inducir en el niñola algún uso del 
objeto-, sino en que A siempre trata de inducir en el niñola algún uso'del 
objeto. Así A de Julia y Elisa alza contenedor ya sea a través de' 
"demostración inmediata", ya sea preguntando "~qub hacemos ahora?". En el 
caso de David A pone el cubilete sobre.el camión, esta vez tratando de 
inducir el uso convencional en el niño. 
1 
4. "Usos convencionales" se refiere al uso que analizaremos con todo detalle 
al final de este capítulo y en los prbximos capítulos 
Resulta llamativo de antemano que ya desde los 7 meses, cuando A es la 
única responsable, sea la práctica más frecuente con una marcada diferencia , 
entre niños y nihas, a favor de los primeros. A los 10 el porcentaje aumenta, 
pero como veremos, la iniciativa del uso ya no recae sólo en A. A los 13 sigue 
aumentando, y como es de suponer, los niños y las niñas toman más la 
iniciativa (ver Tabla 10). . .. . 
. . 
~volució'n de- los "sos varios del teléfono en las tres edades ' . 
Veamos ahora la evolución de los usos varios en las tres 'edades para el 




Frecuencia y % por secuencias de los diferentes usos dei'tel6fono a los 7, 10 y 13 meses . 
. , \ 
LOS distintos iisos del telbfono se 'distribuyencomo sigue. 
1. Las ostensiones de las diferentes partes del teléfono (indicado en las 
~ablas por."Mostrarn), no disminuyen con .la edad como con el camibn, y el' 
mayor. número de ostensiones de los ojos (cara) del telbfono se producen a - 









































teléfono y del auricular: A los 13 meses desaparecen, aunque a los 10 
aumentan ligeramente en relación a los 7 meses. 
Todo parece indicar que las ostensiones que siguen apareciendo a los 13 
. . ' meses son las que revisten cierta complejidad -para que los ojos del teléfono 
parpádeen es preciso que ruede repetidamente hacia adelante y hacia atrás-, 
sin embargo, las más simples, como mostrar el teléfono y el auricular, 
desaparecen. 
También aquí A sólo fragmenta del objeto lo significativo, y las cosas 
"banales" se dejan a un lado. Por ejemplo, A no le dedica especial atención a 
las esquinas, ni al tipo de material, ningún A le dice al niño que el teléfono es 
. . 
a de plástico. También A se refiere a "lo bonito que es" el teléfono. 
2. Muy similar a lo que ocurre con el camión ocurre con el teléfono en 
relación a la evolución de las conductas "dar-cogern como rutinas. S610 
aparecen a los 7 meses. A esta edad, ningún niño tiene dificultades en coger 
el objeto tendido por el adulto. De nuevo, las'inferencias necesarias no son 
muy complejas (con un componente ostensivo importante). Y este toma y 
daca puede constituir la base de otros usos convencionales de los' objetos. 
A.partir de los 10 desaparecen como tema principal de la secuencia. 
3. "Usos simbólicosn. Hemos subdividido los usos simbólicos en dos 
categorías: 
3.1 Aquéllos en donde A se sirve del telifono con ruedas para simular un. 
coche, acompañándose de onomatopeyas. Además se presenta con mucha 
frecuencia repetidamente. 
Los usos simbólicos del telbfono como coche aparecen con más frecuencia 
(en 122secuencias es el tema central) cuando los niños tienen 7 meses, en. 
, donde en algunos casos "pillan" al niño tocándolo al final. 
A los 7 meses con David y con Alejandro, A intenta que haya alternancia; a 
través de una "demostración inmediataN'tratan de que los niños cojan la 
cuerda y tiren. 
Dichos usos se mantienen .(en 13 secuencias es el tema central) cuando los 
niños tienen 10 meses. Algunos niños, como en el caso de David, ya gatean y 
utilizan ellos mismos el teléfono como coche 
. . 
Con Alejandro se produce un iiiicio de alternancia: A actúa, le ofrece la 
cuerda al niño y éste continúa. 
La disminución mas importante se da a los 13 meses (en 9 secuendas es el 
tema central). Julia y Elisa actúan con T-coche en alternancia con A. Aunque, . 
a menudo los niños a los 13 meses actúan sobre T-coche ellos mismos sin. 
intervención de A. ' . , 
3.2 0tr& S@~OIOS: como por ejemplo utilizar el auricular como "sombrero", o 
como o dar golpes con el auricular de manera rítmica:. 
' 
En este caso hay una convergencia clara entrelel camión y el teléfono. El 
predominio cuando los nifios tienen 7 meses y la tendencia a disminuir 
. , después. . . 
A los 7 meses los usos simbólicos aparecen en 2 casos con Julia. A utiliza el. 
. auricular como sombrero en una ocasión, y en otra como p6ndulo. . ., 
A los 10 meses aumenta ligeramente (4 casos). ~ o ' n  .Julia, 'Ase sirve del 
auricular para golpear con él de manera rítmica. Con Elisa, A esconde el 
coche debajo'dela falda de'la "lo tiene que 6n&ntr3ru:Con Paloma, A 
transforma e! auricular en.un "p6ndulo". En cuanto a Alejandro, A le dice que 
"llame a los pipis". . . 
" 
A los 13 mese  todos eios usos "atípicos", creativos, del objeto desaparecen. 
Algo así como si A se permitiera'mayor libertad cuando los niños son mhs 
pequefios, pero. cuando éstos comienzan a ' utilizar el objeto de manera. 
' . convencional; A tiende a hacerlo tambi6n. Aunque tambi6n puede ser debido a 
un efecto de la consigna, ya que tienen quejugar durante 5 minutos, y como 
858 ios'niños y las niñas sólo se introducen en los usos convencionales a trav6s 
del uso realizadopor A con dificultad, podría ocurrir que A recurra'a otros usos 
vario? para completar los 5 minutos de interaccióni. 
4. Usos convencionales: Los hemos subdividido en dos, llamar por teléfono, 
que se refiere al uso que analizaremos con todo detalle en esta investigación, 
y marcar númerck 
f ;. 
'En algunos casos (con Efisa) A se pronunció en este sentido a los 7 meses: 5 minutos 
"se hacia muy largo". 
2~lguien podría extrafiarse de que ahora califiquemos los usos del tel6fono' de. 
"convencionales" y no de "simbólicos"~. cuando en el capítulo V decíamos'que-el objeto 
teléfono c61o puede ser utilizado "como si,". La explicación de este cambio aparente es 
debido a que necesitAbamos poder diferenciar entre los usos "simb6licos varios" que. . , 
. . O' 
Cuanto mayores son los niños, la tendencia a "llamar por telefono" aumenta. 
A los 7 meses aparece en 18 secuencias como tema central, a los 10 meses 
en 27, y a los 13 meses en 42. 
Mientras que con "marcar no" la tendencia es a la inversa: A los 7 meses, 21 
veces (y prevaleciendo una especie de función ostensiva ya que A marca el 
número desvinculándolo del uso total del telbfono y en forma de serie, ¡.e., 
marcando repetidamente y con un ritmo lento). A los 10 meses, 15 veces pero, 
a menudo A se sirve del, dedo del niño para marcar. 
A los 13 meses sólo aparece en 10 ocasiones y la función ostensiva va 
desapareciendo, para dar paso a una participación conjunta entre, A y el 
niñola,en el uso del objeto. Así, con Julia A marca no y Julia cuelga el 
auricular aplaudiendo después. Cor! Elisa y Paloma, A marca.con el índice 
' de la Niña Con ~lejandro. A manca el nImero despues de que el niño lo haya 
intentado. DaYid y Elisa "marcan el número" ellos mismos después de A. 
A los 13 meses con el telbfono son llamativos los juegos de alternancia (ver 
capítulo IX) entre el adulto y el niñola que no son tan frecuentes con el 
camión. La explicación tenemos que buscarla en la naturaleza misma del 
objeto, ya que el telbfono es un objeto que se usa en alternancia, mientras 
que el camión no necesariamente. 
Hasta aquí hemos llegado con esta vista de pájaro que no pretendía ser 
exhaustiva, de los distintos usos que realizan las díadas de los objetos. Al 
hacerla, pretendiamos sobre todo ubicar los análisis que iniciamos a 
.. continuación y que son los que nos van a ocupar hasta el final. Así pues, lo 
que sigue constituye la prolongación natural que habiamos dejado en 
SuspensQ al finalizar el capítulo V sqbre el metodo. 
11. Usos convenclonales: Anállsis 
Una vez cerrado el paréntesis, que habíamos abierto para comprender que 
tipo de actividades realiza la díada con el objeto en las tres edades, a partir . 
acabamosde ver en el apartado 3, y el uso simb6licoconvencional que veremos a lo largo de 
a la investigación. 
. ,. 
de ahora vamos a ocuparnos exclusivamente. de los usos que habíamos .' a 
escogido y filtrado con ayuda de la teoría, en las categorías descritas en el . , . , 
capítulo V. Vamos a recor'dar los usos: para el camión, introducir o tratarde 
introducir los cubiletes dentro y sacarlos, y para el telbfono sólo nos 
. referiremos al uso líamar por telhfono o intentarlo. Incluímos en este análisis - 
las secuencias en las que A trata de elicitar la 'conducta en el niñola, como 
por ejemplo cuando le dice, "¿llamamos a la abuelita?", u otras variantes y el 
.niñola no inicia la práctica convencionall. 
Vamos a comenzar por los aspectos mas generales comparando , . lo que ' : 
ocurre'en los tres momentos, a los 7, 10 y 13 -meses con ambos objetos. 
Primero, vamos a.comparar el tiempo que la díada emplea en realizar l a  
práctica con&nciÓnai o en intentarlo (Tablas 6 -camión-, y 7 -telefono.-), a 
. , 
continuaci6n, contabilizaremos el número de secuencias en que aparece l a  
.práctica convencional (Tablas 8, y 9),.y por ultimo, quien toma la iniciativa-del- a 
uso convencional de los objetós, si A o el niñola (Tablas 10. y 11). , 
Tlempo por' diada dé reallzacl6n de l a  practica con"encional 
. . 
, , . , 
La primera' pregunta a la que vamos a responder es. la siguiente: 
¿Cuánto tiempo emplea cada díada en introducir los cubiletes dentro del 
camión y en llamar por tel6fono o en tratar de hacer ambas cosas, a los 7, 10 
y 13 meses?" 
En primer lugar, vamos a ver el tiempo en segundos (recordemos que cada 
díada emplea un total de 300 &gundos -5 minutos- de interacción' con cada 
objeto por sesi6n) que cada díada invierte en introducir o tratar de introducir. 
los cubiletes en el camión, ya sea por la parte superior o por ¡a puerta trasera 
(Tabla 6);- y en llamar por. telefono . (Tabla . .7). y el % que dicho tiempo 
'representa comparado có" el resto de las prácticas de las que no. nos 




Si el. tiempo 'dedicado es constante e" las tres edades, signiticará que el 
tiempo empleado en e l .  uso que de: los objetos hacen las díadas es 
indiferente a la edad -y por tanto al conocimiento- de los niñoslas (damos por . . 
sentado y pr&qblemente el lector tambibn, .que los seis adultos de la muestra . . 
'Lo que queda excluldo de nuestro análisis son las cituaciones en que el adblto (A) o los 
nifíosias manioulan otras Darles del teletono aue no sean el auricular oara llamar o tratar de 
llamar por teléfono, como por ejemplo el dial ai&ándolo del recto de la prhica. 
, . 
saben introducir cubiletes dentro de los camiones, así como hablar por 
tel6fono). 
Por el contrario, si el tiempo varía, entonces la edad y el nivel de 
conocimiento de los niños y de las niñas tendrá algún 'tipo de influencia en el 
tiempo empleado por la díada en la realización de las prácticas que hemos 
escogido. De momento no nos ocuparemos de saber quihn, si el adulto o los 
niñoslas, hace qué. 
TABLA 6 
Tiempo total en sg. y % por díada y por sesión de práctica convencional introducir o tratar de 
introducir los cubiletes en el Cami6n a los 7. 10 y 13 meses. (El tiempo total de interaixi6n por , 
diada es de 300 seg.) 
En T1 no hemos tenido en cuenta "sacar cubiletes de Cn por la puerta", puesto que 
siempre es A. nunca el nihola quien realiza esta acci6n. y ademhs rápiidamente, por lo que su 
anhlisis no nos hubiera permitido comprender gran cosa. 
De la Tabla 6 se desprende que, cuando los niiios tienen 7 meses, las díadas 
emplean un total de 541 sg. en realizar la práctica escogida, ¡.e, un 30% del 
tiempo total de interacción. A los 10 meses, se, produce un aumento 
e alcanzando los 891 sg., ¡.e., un 49,5% del tiempo total. Y a los 13 meses otro 
aumento llegando a los 1.235.sg., lo que representa e1.68;6% del tiempo total 
que duran las sesiones. Estas cifras nos indican que cuanto más edad tiene 
el niiio/a, más tiempo emplea la díada en usar el objeto de manera 
convencional, y que es el uso para el que prioritariamente ha sido construido. - 
Pero a menudo las tendencias globales no coinciden con lo que ocurre con 
cada diada tomada individualmente. Y eso es lo que ocurre aquí. 
Así, en .S casos de Julia y Paloma se cumple 'la 'tendencia general, y el 
tiempo dedicado a la práctica de introducir los cubiletes en el camión 
aumenta con la edad. Resulta llamativo quecon Paloma, a los 7 meses, no 
aparezca en ningún momento la práctica convencional ya que la niña, como 
,el r&to de los niños, no la inicia pero tampoco el adulto. 
\ 
En los casos de Alejandro y de Alberto, la tasa m á i  alta de tiempo empleado :a 
, en la práctica se produce-a los 13 meses. . 
Elisa aumenta considerablemente' a los 10 meses en relación a.los 7, para 
descender un poco a los 13 meses. . '  
La única díada cuyo tiempo dedicado a la práctica de introducir los cubiletes ' 
en el camión permanece prácticamente constante & David. 
. . 
Veamos a continuación qué ocurre con el telbfono. . 
' 
. . 
. . TABLA 7 
Tiempo total en sg. y % pordíada y por secj6n de práctica convencional de "llamar o tratar de , ' 
llamar por tel6fono" a los 7, 10 y 13 meses. (El tiempo total de interacción es de 300 seg.) 
1 ~ n  el caso de Alberto debido a un problema de desconixi6n sobrevenido durante la 
, 
, grabación, la primera sesián &lo dura 147 sg. en vez de los 300 sg. 
.: 
De la Tabla 7 se desprende que, cuando los niiios tienen 7 meses, las díadas' 
, 
: emplean un total de404 G. de práctica canónica, ¡o que representa 61'22.4% 
del tiempo total de interacción. A los 10 meses, se produce un aumento 
alcanzando 105.547 sg., el 30,3% del tiempo de interacción. Y a los 13 meses 
. • 
otro aumento llegando a los 819.sg.,.el 455%. 
Estas cifras nos indican que, de manera análoga a lo que ocurre con el 
camión, cuanto más edad tienen los niñodas. más tiempo emplea la díada en 
usar el objeto de manera convencional. . . 
' . Y de, nuevo como con el- camión, tampoco aquí l a i  tendencias globales 
' . ' coinciden siempre con lo que ocurre con cada díada tomada individualmente. 
. . 
Así:en los casos de Julia, Paloma y Alberto se cumple la tendencia general, y . 
el tiempo dedicado a ia'pr;?ctica.de llamar por teléfono aumenta de 7 a a0 y 
de 10 a 13 meses. . , 
. . 
1001, . Como le ocurre a'paloma con el camión, con Julia a los 7.me-S no aparece 
en ningúnmomento la práctica convencional, ya que la niña, cbmo'el resto de 
los niños, no la inicia pero tampoco lo hace el adulto. En el caso de ~av id ,  la 
. . 
. , ~' a 
tasa más alta de tiempo empleado en la  práctica se produce a los 13 meses. 
Con Elica' la tasa más alta se da a los 7, para descender a los 10 y aumentar 
, . 
ligeramente a los 13 meses. Con Alejandro la tendencia se invierte. El pico 
' 
más alto se da a los 10 meses, seguido de los' 7 meses y por último es a los 
13 meses donde la díada dedica menos tiempo a la práctica convencional. 
Número de secuencias en que aparece la práctica convenclonal 
Vamos a completar la información que hemos obtenido en las Tablas 6 y 7, 
con la que obtenemos al comparar esta vez el número de secuencias en que 
la díada está ocupada en dichas actividades, con el total de secuencias 
presentes en cada sesión a los 7, 10 y 13 meses, para el camión (Tabla 8) y 
para el telbfono (Tabla 9). 
TABLA 8 
Número de secuencias en que aparece la práctica convencional de introducir o tratar de 
introducir los cubiletes en los agujeros comparado con el número total ( ) de secuencias y % a 
los 7, 10 y 13 meses. 
La Tabla 8 confirma la tendencia de la Tabla 6, el número de secuencias 
dedicadas por díada a introducir o tratar de introducir los cubiletes en el 
camión aumenta desde los 7 meses (31,6 % del total de secuencias), a los 10 
meses (49% del total) hasta alcanzar a los 13 meses 67,7% del total. 
También con el telbfono (Tabla 9) se confirma la tendencia de la Tabla 7, es 
decir, el número de secuencias dedicadas por díada a llamar por telbfono 
aumenta desde los 7 meses (23.4% del total), a los 10 (33,6 % del total), 
b 
hasta alcanzar a los 13 meses el 454% del total de secuencias. 
TABLA 9 
Número de secuencias en que aparece la practica convencional de "llamar o de tratar de llamar. 
por teléfono" wmparado w n  el número total de secuencias ( ) y  %'a los 7,10 y 13 meces. 
1 7 meses 1 10 meses 1 13 meses . 1 
Telefono 1 Sec (total) 1 % 1 Sec (total) 1 % 1 Sec (total) 1 % 1 Total 
Julia 1 - 115) 1 1 4118) 1 22.2 1 11 122) 1 50 1 15/55 
Alberto 1 (8) ?2,5 6 (15) , . 40  8 i l6) 50 15/39 
Alejandr 4 (17) 23.5 6 (15) 40 . 3 (13). 23 13/45 
TOTAL 1 .19/81 1 23,4 1 33/98 1 33.6 1 45/99 / 45.4 1951278 
Aunque en la tendencia general coinciden, .las .díadas emplean sin embargo 
.. 
menos tiempo y sebuencias e" llamar por teléfono.que en tratar de introducir 
los.cubiletes en sus agujeros. Para explicar esta diferencia.tenemoS que 
' recurrir a las características de cada objeto. En el caco del camión introducir 
los 6 cubiletes dentro necesita precisión por lo las díadas emplearán mác 
tiempo en realizar la tarea, mientras que con el teléfono, dado los niveles' 
linguístiws que podemos suponer en,.niños, de 13 meses que no les permite 
mantener auténticas ",wnversaciones", emplearán menos tiempo en 'realzar . .  
la tarea. . . , . '. . , 
\ .  
: A 'partir de las Tablas 6, 7. 8 y 9, podemos extraer las siguientes 
wnclusiones: 
' Si'aceptamos la premisa de que los niñoi y las nifias son más wmpetentes,a 
, ~ 
10s 13 meses que a los 10 y a los 10;más que a 10s 7 ,  tiemos de wnciuir, a • 
partir del tiempo total empleado en las prácticas con ambos objetos (Tablas 6 
y 7), y a partir del número de secuencias (Tablas 8 y 9), que cuanto más 
competente es el niño/a, más tiempo, y más secuencias tiende la díada a '  
utilizar el objeto de manera bnvencional y menos a utililarlo con otros usos 
varios' 






I I . . .  
' ~ u e  n ocasionestambien ~uede ser convencional. como wr eiemolo utilizar el tel&fono 
como wchecito, etc. No obstanie como &lo nos vamos a referira ?lamar por telefono" y 'a . 
"introducir los cubiletes dentro del camión". el cflterio escogido gira en tomo a ambos usos. a 
Iniciativa del uso convencional de los objetos 
Veamos ahora quién de los dos, el adulto o el niñola, toma la iniciativa del 
uso de los objetos (Tablas 10 -camión-, y 11 -tel4fon&) en los tres tiempos. 
De momento hablamos de iniciativa sin definirla en detalle, cosa que 
haremos en el próximo capitulo. Baste con considerar la iniciativa de manera 
: general, como inicio de los usos de los objetos que nos interesan. 
. , 
TABLA 10 
Iniciativa de A y de N por secuencia y %. a los 7. 10 y 13 meses. de introducir o tratar de 
introducir los cubiletes en los agujeros 
De la Tabla 10 se desprende que los niños/as nunca toman la iniciativa a los 
7 meses, todas las secuencias en que se produce la práctica de introducir los 
cubiletes en el camidn son consecuencia de la iniciativa de A. Los niños sólo 
comienzan a hacerlo' a partir de los 10 meses. momento a partir del cual el 
adulto la toma cada vez menos, ¡.e., a medida que los niños crecen y 
: podemos suponer que son VAS competentes. 
A los 10 meses, todos los niños toman l a  iniciativa al menos en dos 
ocasiones (Julia y Alejandro), 3 veces Alberto, y 4 lo hacen Elisa y David. 
Paloma es la Única niña que no toma nunca la iniciativa a esta edad. lo que 
contrasta considerablemente con- lo que ocurre a los 13 meses ya que 
entonces la toma siempre. 
Cuando los niños tienen 13 meses la situación cambia. Paloma toma la 
iniciativa siempre; Julia de un total de 11 . secuencias, la toma en 10 
ocasiones. Elisa, y Alejandro en el 50% de los cacos, mientras que Alberto la 
'AI hablar de iniciativa no nos estamos refiriendo en ningún momento a nivel de uso 
alcanzado por los nifioslas a lo largo de la secuencia, ya que puede ocurrir. como de hecho 
ocurre tal y como veremos a partir del próximo capitulo. que aunque A tome la'iniciativa. a 
a continuación los ninos continúen con la práctica convencional ellos mismos. 
toma en 3 secuencias de un total de 7. David, comparativamente, es el niño 
que menos lo hace: de un total de 18 secuencias, sólo la toma en 6 
ocasiones; el resto, es A quien lo hace.  unqu que, en términos absolutos está 
ligeramente por encima de Alejandro: . . 
TABLA 11 , , 
Iniciativas por secuenciqs de A y de Ñ de tratar o de llamar &r tel&fono y % a los 7,10 y 13 
' meses. 
. . 
' ~ e  la Tabla 11 se desprende,que con el teléfono, como con el camió", el 
niñola ya asume la iniciativa a partir de los 10 meses, mientras que el adulto 
sólo la toma siempre wando los nilloslas tienen,7 meses. 
, Alejandro es el único que a lbs 7 meses. e" cios secuencia;; cuando A le 
'&loca el auricular en la oreja en dos "demostracio~s inmediatas", inclina la 
cabeza hacia el auricular, 'en lo que parece ser una aceptación por parte del 
niño de la propue-  de^ (para detalle,'ver kapítulo VI!). 
' 
' A los 10 meses, cuatro' niños toman la iniciativa. David en una ocasión, y en 
tres Alejandro, Alberto y Paloma. Ni Julia ni Elisa la toman nunca. 
Estos resultados tienen-un gran interés, ya que 10 meses es relativamente 
. pronto para que los niños comiencen con las prácticas convencionales 
-simbólicas en este caso-, y no sólo como aceptación de la propuesta de A, 
sino que ellos mismos toman la'iniciativa y de manera consistente e,n-10 
ocasiones. , . . . 
Cuando los niños tienen 13 meses, la situación cambia, pero no tacto como 
con el camión. Alejandro toma la iniciativa siempre, Elisa en 3 casos de un 
total de 5, y David en 4 de un total de 8. Paloma en 3 de un total de 8. 
mientras que Alberto sólo la toma en una. Julia es un poco especial; no 
hemos considerado que tome la iniciativa nunca, ya que la niña se interesa 
sobre todo, como veremos en el capítulo IX, en "colgar el auricular". pero 
acompañado de un gran número de verbalizaciones, que acompañan a su 
vez las de A, cuando "llama por teléfono". 
, . 
A partir de las Tablas 10 y 11, podemos concluir que.los niños a los 7 meses 
no parece que tengawun conocimiento de cómo usar el objeto y ésta es la 
razón por la que nunca toman la iniciativa. 
Una posible interpretación de porqué los niños tan pronto como a los 10 
meses comienzan a producir proto-símbolos, es que.es así con objetos muy 
familiares como,en el caso del telhfono. Así pues, para que los niños y las . '  
niñas tomen la iniciativa, .han de tener al menos cierto conocimiento de la 
práctica convencional de los objetos. De manera general, podemos suponer 
que cknt'o más conocimiento de una práctica tenga un niño, más tenderá a 
tomar la inihativa. 
Esta hipótesis para 'verse confirmada necesita otra serie de informaciones 
colaterales muy val/o&s,. por ejemplo ¿quh nivel alcanzan los niños cuando. 
no toman la iniciativa? y cuando la toman, ¿hasta qu6 nivel llegan?,  qué^ 
precisan los niños para tomar ¡a iniciativa, les baita con tener delante el 
S objeto o necesitan apoyarse en los gestos del adulto para iniciar el uso 
canónico del.objeto? y si esasí ¿en qu6 gestos?, ¿se pueden distinguir 
grados de complejidad de los -gestos de A que.eliciten comportamientos del 
niliola tambibn de complejidad variada?, ¿existe una progresión constante en 
todos los niños?, ¿en que momento los nitios y las niñas comienzan a utilizar 
los objetos de manera similar a como lo hacen los adultos?, 'Por que? 
o En los tres capitulas siguientes. que coinciden con los tres momentos de 
observación escogidos, y que denominamos: Los objetos no son signo de su 
uso (7 meses). Los objetos comienzar a ser signo de su uso (10 meses). Los ' 
objetos son signo de su uso (13 meses), y >que se corresponden con los 
' capítulos VII. VIII, y IX respectivamente, iremos respondiendo a las preguntas 
que acabamos de formular. O en thrminos más generales: ¿Cómo se 
articulan usos de los objetos y mediadores comunicativos entre sí? 

CAPITULO VI1 
Solían agarrar por la hoja mi cuchillo de monte; 
sin duda lo veían de otra manera. No sé hasta 
dónde hubieran podido ver una silla 
i E/ informe de Brodie, Borges. 
- 
LOS OBJETOS NO SON SIGNO DE SU USO 
Unode los ejes centrales en torno al que gira esta investigación es que 
objeto y uso convencional del mismo, no se identifican de manera inmediata. 
El uso convencional que los niños y las niñas comienzan a ser capaces de 
realizar a partir de cierto momento, es resultado de un proceso de 
construcción activa y mediado por los signos que cobran vida en el seno de 
la comunicación con los otros. La identificación entre objeto y uso 
convencional es un punto de llegada, nunca de partida. Como consecuencia, 
uno de nuestros objetivos es el de poder determinar cuándo y cómo los 
objetos que hemos escogido comienzan a funcionar como signo de su u& 
para los niñoslas; cuándo y cómo se. pioduce la emergencia de las 
convenciones de uso en la vida cotidiana a partir de la atribución de 
significados convencionales a los objetos. 
Convención significa acuerdo. Una convención lo es precisamente en virtud 
de un acuerdo de al menos dos personas, por lo que salimos del solipsismo 
cognitivo clásico del sujeto, para adentrarnos en la esfera de lo compartido, 
de lo social. No quiere decir que los acuerdos sean resultado de una copia 
mecánica, sino el producto de una interacción compleja entre los niños y las 
niñas con los adultos y los objetos Lo "social" no es un paquete "pret-a- 
porter", ni un bloque compacto y homogéneo que los nitioslas copian 
mecánicamente, sino que lo social se manifiesta a través de una multiplicidad 
de matices sutiles, ricos, pluriformes, que en cierto ,sentido son Únic0s.e 
irrepetibles. Lo sócial 'tampoco significa que todos los humanos hagamos las 
, . .  
mismas cosas de idéntica manera: Es '.más, estrictamente hablando, cada 
sujeto y cada una de sus acciones en el mundo son singulares, y acaso esa 
sea la con¿íición.mism.a . , de la emergencia del .pensamiento. 
. . 
El objeto por sí mismo no 'suscita el .uco convencional:Que los objetos se. 
dejen ver (Moro y ~odrí~ue;, 1989b) es lo primero para un organismo. dotado. 
de visión al nacer. Pero de ahí hasta el uso canónico media un trecho que es 
m 
preciso recorrer, y en este punto nos distanciamos de laposición de autores 
que como Gibson o Leslie, defienden que exiiten relacion~s~semánticas 
directas co" el medio. Si tuvieran .razón, los niriosdesde los 7'meses 
(momento.en que comienzan las-obsé~aciones) ya emplearían de manera 
canónica los objetos, y s i  no fuera posible debido a la inmadure; motora,al 
menos lo intentarían, o no darían muestras.de extrañeza si los otros lo hacen.' 
' Por el contrario, si nuestra hipótesis es acertada, los 7 meses l&niños aún 
no será" -capaces de utilizar de manera canóni'ca los objetos,. dado que 
necesitan una serie, de "bastones" semióticos comunicativos, que les 
désvelen paulatinamenteel "mikterio" de los usos de los objetos es&b¡ecidos' 
por convención, ¡.e., culturalmente. 
. . .  
, Todo aquello que se establece, de.manera .convencional es definición 
. . . - , resultado de un acuerdo, y los acuerdos no se encuentran. de manera natural 
en los objetos. Y aunque, desde nuestro punto de vista. de "adulto", pudiera 
'parecer que sí, si miramos. lo que ocurre con los niños e; posible que nbs 
' 
encontremos ,con algo bien distinto. Recordemos ,que en el capitulo 111, 'en la 
. ,  . . 
crítica que le dirigíamos a Gibson, defendíamos que no conviene confundir lo 
.que'en sentido . . estricto se puede hacer &n un objeto, y lo que se debe hacer.' 
Comprender ese . paso . es posiblemente una de cosas que le interesa a la 





Si estamos en lo cierto, los niiiosias comenzarán haciendo con los objetos lo 
que puedan, es decir lo que éstos físicamente les permitan (los objetos 
sólidos se dejan chupar. arrastrar. tirar, golpear, en fin toda la serie de 
esquemas que Piaget planteó'), unido a su propia capacidad motora, para 
l Incluso para que esto ocurra es preciso la intervención del otro, por muy .indirecta,que 
sea.. hsl, el hectio de que los'ni~oslas chupen el biberón está unido a una necesidad 
orgánica. pero tamb-n hande aprender cómo hacerlo, y ahl el adulto juegacierto papel. 
. . 
' . 
• progresivamente realizar con ellos lo que se debe, en función precisamente 
de sus convenciones de uso, y de su conocimiento de éstas. 
Puesto que el'eje de nuestro trabajo trata de comprender cómo llegan los 
niños a utilizar los objetos de manera convencional, apoyándose en los 
"bastones com~nicativos"~ que se actualizan en las situaciones de 
interacción con el adulto, que rompen los códigos de uso de los objetos, 
entonces tendría que existir convergencia entre: 
1. Cómo usan los niños y las niñas los objetos por un lado, y , , . 
2. El grado de comprensión de los gestos comunicativos que el adulto 
emplea por el otro. 
Si nos encontráramos con que los niños no comprenden nada acerca de las 
diferentes indicaciones que los adultos realizan cuando tratan de 
comunicarse con ellos. pero que son capaces de utilizar los objetos 
"adecuadamente", de manera convencional, tendríamos que descartar la 
hipótesis, porque eso significaría que los niños y las niñas no necesitan 
apoyarse en la comunicación con el otro para relacionarse 
convencionalmente con el mundo, por lo que tendríamos que darle la razón a 
autores como Gibson o Leslie 
Si por el contrario, los niños comprendieran sin dificultad los gestos 
~municativos que los adultos emplean, pero fueran incapaces de servirse de 
ellos para realizar determinados usos canónicos de los objetos, entonces una 
de dos, o bien los niños se niegan a ir en el sentido que los adultos 
proponen, o bien tendríamos que concluir de nuevo que no hay relación 
a alguna entre la comunicación' con los otros y la emergencia del uso 
convencional de los objetos. Por lo que el mundo "cognitivo" y el mundo 
"comunicativo" seguirían vías independientes. Y si esto fuera así, nuestra 
hipótesis estaría de nuevo seriamente dañada. Recordemos que los objetos 
escogidos son objetos habituales de juego en las culturas occidentales de 
nuestro tiempo, y están dentro de los márgenes de lo que los niños 
normalmente hacen o pueden llegar a hacer y que la muestra está 
compuesta por niños y por niñas "normales" que no presentan ninguna 
"particularidadn2 
'El tbrmino "bastón" puede ser una buena metafora ya que es algo sobre lo que uno se 
awva Dara andar Dero el aue anda no es el bastón. sino el aue se aoova en él. . , 
2~r&erimos el ibrmino de "particularidad" al término "handicapn o "minusvalia", que viene 
de la voz latina "minus" aue es un adverbio comoarativo con%aue se denota la idea de falta. 
a disminución, restricción o'inferioridad en comparación expresa o sobrentendida, y de "valía" 
. . 
Si lo que defendemos esexacto, y si para que i& niños y las niñas ¡leguen a,. 
. apropiarse de los usos canónicos de'los objetos, -usos que no se encuentran 
consubstancialmente en los objetos, lo que hace impoible que se pUedan 
inferir a. partir del encuentro inmediato con los objetos, por oposición a 
semióticamente . mediado-, . los adultos y los'niÁos/as han de wmunicaise, en' 
un .pro,ceso de, intercambio mutu0, entonces nuestra primera tarea consistirá 
: : en comprender cómo evolucioña desde los 7 hasta los 13meses la manera 
. . 
en que los niñoslas usan , los objetos, así como la manera e'n que los, adultos y 
los niños y las niñas se comunican entre sí. 
De momento, wntamoscon un puzzle teórico cuyas piezas se encuentran en 
desorden. Veamos a cóntinuación si. entajan entre sí, y si así fuera, hasta 
qué punto. . 
. ,  f 
Como la psicología del desarrollo, para comprender las conductas, necesita ' ,' 
reiurrir no a lac 'conductas mismas, sino a su historia, la comparación entre 
ellas es un instrumento in'susi/tuible. Para poder comparar es preciso cortar, 
de lo contrario la masa de da& que iesultan. de la observación, se . 
' 
, convertiría en . una . losa difícilmente manipulable. cuando. además estudiamos 
< . la interakión triddica, la asfixia producida por la enorme cantidad de datos 
podría llegar a colapsar cualquier intento de análisis. Y como nuestra, 
intención al hacer esta investigación noes la de asfixiarnos ni la de asfixiar a, ' 
. . 
nadie, comenzaremos poi los aspectos más generales.. En un segundo 
momento, a partir , . de lo que observamos, trataremos de inferir lo que 
permanece más oculto:. las inferencias que los niños y -las niñas han de ' ' , 
. . 
. . (realizar y que subyacen a lo que se muestra en la intera~ión. , -' - '  .'.e.. 
. . , , .  
. . 
El procedimiento será el siguiente. Trataremos de establecer a partir de los 
datos de la observación, los distintos niveles .de uso de los objetos !, 
alcanzados por los niños y por las niñas-a los 7' meses. Para ello, iremos 
, .  . 
presentando diferentes tablas con distintos puntos de mira, relativos a los. . ,. . . 
. ~. 
usos del objeto y a las interacciones conel aClulto en relación 'a dichos usos. 
.. Después de . describir . lo quesé presenta en cada tabla, mostraremos algunas 
observaciones ilustrativas 'de las interacciones triádicas tal y como se. 
, . preientan, que hagan, más legibles r las propias. tabla;;. y por 'último, 
que viene igualmerite del latln "valere". y que significa estimación, valor 6 a ~ e c i o  de una co's. 
Si tenemos en cuenta lo que nos indica el Diccionario de la Real Academia de la Lengua. 
. . 
entonces estaremos tomando una parte por el todo. pars pro toto, es decir, estaremos 
calificando a algún niño demanera global por aquello de lo que precisamente carece. 
.e 
interpretaremos los datos a través de un filtro semiótica. S610 al final de cada 
capítulo -que corresponde conlas tres edades escogidas, 7, 10 y 13 meses- 
adelantaremos una pequeña explicación de lo que permanece más oculto a 
, .  
la observación, los tipos de inferencias que los niños y las niñas realizan: 
l. Modo principal de uso de los objetos por los niños a los 7 
meses 
En este apartado nos referimos a "los objetos que aún no son signo de su 
uso". Vamos a proceder como un detective a la búsqueda de indicios que le . 
permita descubrir al asesino; nosotros no buscamos asesinos, sino indicios 
que muestren que el objeto.puede no ser signo de su uso. : Si objeto y USO canónico no están consubstanci~lmente unidos, tiene quo 
haber algún caso en que los objetos no sean utilizados de manera canónica. 
Eso es precisamente lo que ocurre con el camión y con el telbfono (siempre 
hablamos de la práctica que analizamos) cuando los niños tienen 7 meses. 
Los utiiizan de "cualquier manera" en la mayor parte de los-casos. 
' La Tabla 12 nos muestra los grados de introducción en los tres niveles de uso 
del camión (no canónico; premisas al uso canónico. canónico), cuando lo's 
niños y las niñas tienen 7 meses. Recordemos brevemente lo que 
señalábamos al definir las categorías: los usos no canbnicos son aquellos" 
usos indiferenciados que se pueden aplicar casi a cualquier objeto sin 
referencia alguna al uso(s) específico(s) del objeto en cuestión. Las premisas 
, 
a l  uso canbnico implica una mayor especificidad del uso. y los canbnicos se 
corresponden con tipos de uso socialmente establec'idos para .ese objeto. 
En la columna de la izquierda (Tabla 12), después de los nombres 
respectivos de los niños y de las niñas, indicamos la secuencia en que se 
producen los usos que nos interesa' analizar respetando el orden de 
aparición. Así, la cifra 8 indica en Julia, que en la 8' secuencia la niña utiliza 
el objeto tal y como se detalla en las siguientes columnas; como sólo aparece . 
una secuencia, significa que en el resto de la sesión A y la niña han realizado 
otros.usos del camión pero nunca han introducido los cubiletes en sus 
agujeros. ni lo han intentado. 
Junto al nivel de uso del objeto en que el niñola se introduce, que 
representamos por x , aparece ( ) con una cifra en el interior, que indica el 
nivel máximo al que llega el niñola en cada categoría y cuyo significado 
a 
indicamos en las Tablas 13 (camión), y 14 (teléfono). Así, en el caso de'~ulia, 
en la categoría "premisas" aparece x(2). Significa que la niña alcanza como 
máximo nivel "mano hacia acción del otro". Cuando los usos que realizan los 
niños y las niñas son no canónicos, únicamente indicamos su presencia sin 
especificar más si se trata de prácticas centrífugas o centrbetas. Las 
aclaraciones si son necesarias aparecen en notas'a pie de Tabla. 
E l  propósito de la Tabla 12 es el de'ver qué usos predominan globalmente a 
los 7'meses en sus niveles máximos para cada categoría. 
. . 
TABLA 12 . 
Grados de introducción en la práctica (no canónico. premisas al uso canónico y canónico) del 
nillola: nivel más bajo y más alo a los 7 meses. La iniciativa siempre la tom,a A. 
Julia conduce el cubilete hacia agujero incorrecto (E-). cuando A lo hace eti el agujero. 
correcto (E+): 
David "apro~ma el cubilete al,Cn" y después ?introduce cubilete en agujero", gracias 
. a la "demostración immediata" de A, aunque con mucha dificultad. ya que "mira A" y A tiene que 
. , ,  
sacudir al niAo para que no la mire a ella sino su acción. 
A ha introducido el cubilete en el agujero si" dejarlo caer y ~ a v i d  a un golpe k b r e  el ' 
cubilete que cae: David alcanza el uso canónico del objeto "pese a sus conocimientos". 
,,4 Alberto esta de pie y A.le sujeta por las manos. por lo que al.no poder actuar. .lo se 
introduce en el nivel de la "atención" mirando la "acción de An. 
.. , Gracias a la"demostraci6n immediata" de A. 
Alejandro "introduce cubilete en agujero correcto" (E+) gracias a la"demostraci6n 







. • TABLA 13 
Detalle de los niveles de usos que realizan los niiiosdentro de las categorías premisas al uso 
canónico y usos canónicos con el camión 
TABLA 14 
Detalle de los niveles de usos que realizan los nii'tocdentro de las'categorias prernisas al uso 














La Tabla 12 indica que todos los nifioslas en todas las secuencias utilizan el 
camión de una manera no canónica, que en menos casos alcanzan el nivel 
de premisas al uso canónico, yendo desde un mínimo "coger el cubilete", 
hasta un máximo de "introducir dedo por agujero" despues de que A haya 
introducido el cubilete, y que en los casos excepcionales en que utilizan el 
objeto de forma canónica es el resultado de una fuerte intervención de A. 
Tel6fono 
Vamos a indagar más despacio las distintas manifestaciones de los niños y 
de las niñas al realizar un uso no canónico del objeto. Por el momento, sólo 
nos centraremos en la columna "uso no canónico" de la Tabla 12. En el 
coger cubilete 
mano hacia acción del otro 
meter dedo por agujero 
mirar por agujero 
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mano hacia acción del otro 
deswlgar el auricular 
subir auricular hacia sl 
inclinar lacabeza hacia el auricular cuando A hace "demostración 
inmediata" 
aproximar cubilete al camión 
poner cubilete en agujero incorrecto E- 
poner cubilete en E- y después en otro incorrecto E-2 
introducir o sacar cubilete por la puerta 
poner cubilete en agujero correcto E+ 
poner cubilete en E-, después en E-2 y despu6s en correcto E+ 






girar el dial 
colgar d auricular 
ponerse el auricular con el hilo del revb  
ponerse el auricular sobre el hombro 
ponerse el auricular en la oreja 
poner el auricular en A 




apartado 11, nos ocuparemos de las premisas al uso canónico, y en el III, nos • 
de los casos en que los niños y las niñas alcancen el uso canónico. 
La observación 21, ilustra qué entendemos por uso no canónico del camión: ' 
, , 
~b&?rvación 21 - Elisa. 7 m e w  (sec. 13. dur. 28 s.). U C ~  no'canóniw del camión. 
A le muestra a la nifia un cubilete movi6ndolo mientras le dice "mira", "mjra lo.que hago": 
Conduce el cubilete al camión, lo vuelve a mostrar moviéndolo y diciendo "¿,lo ves?". y lo 
conduce a su agujero. lo introduce y dice "puummm" con la mano abierta hacia la nilia (de "ya no 
está"), "desapareció". Elisa mira la acción de A. a continuación manipula un cubilete que tenía 
en la mano. ymientras que A continúa. la niila chupa elcubilete a la vez que mira la acción de A. 
[La serie se repite con alguna ligera variación 3 veces. En el Último caso A lo, hace más 
rápidamente y no dice nada] 
En esta observación, al usar el objeto de manera convencional, A segmenta 
su acción separando bien cada uno de' los pasos que da através de un ritmo 
lento y de marcadores claros, todo lo cual desempeña una'función ostensiva: 
~ a c i a  el final, la acción de A se hace . . más elíptica: con menos marcadores y • 
menos ostensiones, lo que no . está . desvinculado de la repetición de su ' . 
acción, como si al apoyarse en la repetición que crea regularidad, 'e l  
- desenlace de. la acción pudiera tender más hacia la elipsis. 
Elisa únicamente se 'introduce en .un nivel no canónico de uso del, objeto:. 
mira la acción de A y chupa el cubilete, que es una acción indiferenciada 
(casi cualquier cosa se p+ie chupar), muy lejos aún del uso canónico. 
, ,' 
Veamos ahora qu6 ocurre con el tel6fono (Tabla 15). Los criterios seguidos al 
elaborarla son idénticos a los que hemos seguido con el camión. Para 
comprender el significado de las cifras entre paréntesis. ver Tabla 14. 
-.Como ocurre con el camión, los riiñoslas utilizan el tel6fono de manera. no 
- e'. 
canónica en prácticamente todas las secuencias. '~uando' los usos que : 
realizan del objeto es el de premisas al uso canónico; el nivel más bajo y el . 
más frecuente .es el de "coger auricular". Sblamente Alejandro, en dos 
secuencias, inclina la '&beza hacia el auricular cuando A se lo col& 'e" la 
oreja al realizar una demostracib" inmediata (DI). Enel resto de los casos loc , ' 
.'. 
niíios/as lo rechazan, produci6ndose lo siguiente: ' 
Los niños/as miran el,auricular (como si fuera una cosa extraña), y10 lo 
apartan d e . k  manotazo, o lo cogen bajándolo de la . . .  oreja (cu&~do desde un 
punto de vista motor es más' complejo rechazar la DI que aceptarla'): Todos , . . 
ellos son indicios de que no comprenden la propuesta de A. 
• Ningún niñola se introduce espontáneamente en el nivel de uso canónico del 
objeto. 
TABLA15 
Grados de introducción en la práctica (no canónico. premisas al uso canónico y canónico) del 
niilola: nivel más bajo y más ano a los 7 meses. La iniciativa siempre la toma A. . 
; - 
Elisa se introduce en la práctica canónica porque A realiza una "demostración 
inmediata", ¡.e. le coloca el auricular a la niíia en la oreja. 
Cuando A realiza una "demostración inmediata" y coloca el auricular contra la oreja. 
Paloma y David en todas las secuencias miran el auricular y lo cogen, o alejan la cabeza del 
auricular, o tratan de chuparlo. o lo apartan. o cogen el auricular con A y lo retienen en espera. 
C O ~ O  con el camión, sólo' nos ocuparemos de los usos no canónicos del 
teléfono, dejando por el momento de lado los restantes. El ejemplo que sigue 
e sirve de ilustración: 
Ob~efVacidn 22 - Paloma. 7 meses (sec. 6. 18 sg.). Uso no canónico del tel6fono 
A coge el auricular. lo mantiene en espera. dice "A ver, a ver Lqui6n Ilamaa?", marca no diciendo 
"Riiiiingggg". La niíia mira la acción de A. A le pone el auricular a la niAa en la oreja diciendo 
"¿Digaaaaa?", "Holaaaa". Paloma que mira A volviendo algo la cabeza trata de alejar la cabeza del 
auricular y sacude los brazos a la vez. A insiste con el auricular en la niíia "Soy Paloomaaa", 
"LQuiBn e s ? " .  "Mari Piiiliiii". Paloma acaba poniendo el brazo entre el auricular y la oreja. por lo 
que A baja el auricular diciendo "¿No quiereess?, Paloma sacude los brazos. A le dice "IlAmala 
tú" ofreciendo el auricular a la niha, "Mati Piiiliiiiii". Paloma lo coge por fin, lo mira y lo chupa. 
Paloma no se introduce en e¡ uso canónico del objeto a través de la DI que A 
realiza puesto que: 
- Mira' A,' alejándose así del auricular 
- Trata de alejar la cabeza del auricular, sacudiendo los brazos 
- Interpone el brazo entre el auricular y la oreja 
e - 
. , 
- Por fin chupa e l  auricular 
., 
El conjunto de las acciones y de las miradas de la niña, indican que no se 
introduce en el símbolo que A le propone. Lo que predomina es un uso de'tipo 
no canónico (al rechazarlo primero, y al chuparlo después). 
. . 
Expreslón de las emociones 
Una forma en que los niños y las niñas expresan las emociones es 
"sacudiendo los brazos"', lo que coincide a los 7 meses con formas de uso 
del objeto muy primitivas e indiferenciadas, ya que si el niñola expresa sus 
emociones sacudiendo los brazos, no puede utilizar el objeto de una manera 
. . .  , 
muy elaborada: es imposible hacer ambas-cosas al mismo tiempo. 
Hablar de emociones en reladón al uso del objeto puede parecer .una 
paradoja, aunque si miramos de cerca las obcervaciones, no lo es tanto. Si ' 
: abordamos la expresión de las .emociones es porque l a s  emociones 
desempeñan un papel eiencial en el desarrollo cognitivo, aunque en este 
estudio nos referimos a ellas sólo tangendalmente. Por otro lado, debido a lo . . 
- 
reducido de la muestra y al tipo de observación, nos vamos a limitar nada. 
mas que a indicar ciertas conductas muy puntualmente. 
~ n '  las~ablas 16 (camión) y 17 (teléfono), 'mostramos en detalle cuándo se 
produce la sacudida de los.brazos -normalmente después de que A. haya 
realizado o esté realizando una demostracibn distante- y,:qué acción realizan 
los niñoslas después -suelen tender la mano hacia la acción de :A, o 
manipular el objeto. La expresión de las emociones a través de la sacudida 
de los brazos, y cuyo carácter es no canónico, se transforma en relación al 
uso del objeto en otra cosa más compleja. 
' 
LO que nos interesa resaltar es la expresión de las emociones desde un 
ángulo evolutivo, e" el punto de encuentro con A y con el objeto. Esta forma 
b 
. de expresar las emociones, como veremos, decrece despu6s. Veamos tres 
ejempio;, dos con e¡ cihión y unocon el te~~fono: . . 
I . .  
Observaci6n 23 - David. 7 meses (sec. 19, du;. 11 q.). Sacudida de los brazos. Camibn. 
A le coge al niRo un cubilete que retenia en espera, diciendo "Zm" y le.coge'el camión que el 
. niRo manipulaba colocándolo bien cobre'el suelo. David mira la acci6n de A, y agita los brazos 
' ~ n  un estudio publicado en los anos 70. Zaporozet y Lisina hablan del 'complejo de . 
exdación". Es una conducta comDleia del ninola oara la comunicac16n con el adulto. e incluve 
~ ~ ~ - ~ -~ ~ ~~~- .. 
la concentracibn, la vocalizaci6" y'ia excaació" motriz. Aparece a los 2 meses y demostrari&a 
e~stenciadelaformamássim~le d interrelación entre el niho Y las personas aue le rodean 
' . dando a~icuatro hamtazos sobre e~camidn. Mientras que esto ocurre. A tratade introducir el 
cubilete en su agujero, dice "Y éste (cubilete). mira". David mira A, cesa de sacudir los brazos y 
TABLA 16 
El niñola sacude los brazos y concomitantes -miradas, vocalizaciones-. acción de A que puede 
contribuir a desencadenar la acci6n de N. y cambio de practica del niñola decpu6s 1 
A veces "sacudir los brazos" y "manipular el camión". no es una prolongación, sino que se da a 
la vez. ¡.e.. el niiiola manifiesta su emoción sacudiendo los brazos contra el camión. 
Es A quien le coge ambos brazos a Alejandro y le  sacude los brazos, despues de 
haber efectuado una DI completa, por lo que seria un marcador de fin de acción. 
TABLA 17 
~~ 
El niñola sacude los brazos y concomitantes -miradas, vocalizaciones y acción de A que puede 
contribuir a desencadenar la acción de N- y cambio en la acción del niñola decpubs 
Paloma &de los brazosmientrasque A hace DD. a continuación A hace DI y la niña 
mira el auricular y lo coge a lavez que A. 
David mira el auricular y sacude los brazos cuando A hace DI. 
3 Alejandro nunca sacude los brazos, sin embargo expresa las emociones en T I  a a 
menudo sonriendo y en una ocasión vocaliza. 
pone la mano cobre el camión. A introduce el cubilete en 5u agujero sin dejarlo caer. dice "Mira 
éste Para alls' indicando a la vez con la cabeza en dirección al cubilete que mira David ignora 
lo aue A le suaiere v continúa mirando A A w r  fin acerca el camdn Dor lo aue David deia de - ~ -  - .. 
lo& el camiói au4ue sigue mirando A y a$a losbr&o$. A deja cae;e¡cubihte en su agujero . 
mientras que David aún agita b s  brazos, por lo que indirectamente toca el cami6n. 
, 
~n 'com~onente esencial para comprender esta secuencia, es la expresión , 
de las emociones de David. al sacudir los biazos. Es muy posible que las 
primeras formas de'interacción entre A y los niños y las niñas sean de este, 
2 
tipo, a través de las em&iones,. lo que contribuiría a romper la argumentación 
circular de la mediación semiótica como origen de si  misma tal y. como. 
. . 
apuntábamos en elcapítulo IV. Sin embargo, David no se limita a sacudir 10s a ,  
brazos, sino que se introduce en alguna medida en la acción de A al mirar1a.y 
al sacudir los brazos en el camión actuado por A. 
, . 
Observaci6n 24 - Elisa, 7 meses (sec. 7: 49 sg.). Sacudida de los brazos. Teléfono. 
[A.reaiiza vanas ostensiones del auricular hasta que la niRa lo coge] A le coge el auricular a la niRa y 
se lo pone en la oreja sonriéndole y diciendo "Holaaaa. holaaaa. coy Elisha"; "¿Qué tal estás?" 
(imitanto voz de niiia). Elisa que mira atentamente A, dice "EeeehI". A continúa "Muy bieeeenn". , . 
"Slfl. estamos jugando" (con el mismo tono de "niiia"). La niiia mira T y A entonces baja el 
auricular. €lisa da manotazos eneldial y en la parte supefiar de T. A s6 pone ella misma el auricular 
,"Hola Elisaaaaa". "Holaaaaa". Elisa mira A atentamente. agitando los brazos y dando manotazos en 
eldiel. A continúa "QuB', "¿Qué pasa?. alzando la cabeza. "Sí está muy guapa". A le pone ahora el - ' 
auficulara la nifia, diciendo "¿A ver?", "¿A ver tú cdmo hablas?: "Venga. -venga. di cosaaaassl 
Elisa durante todo este tiempo ha estado mirando T y dando manotazos en T. tira del hilo y A 
. suena el auricular. 
. . 
Cuando A realiza una De, Elisa se introduce en.varios niveles: 
-.A trav6s de la atención: mira A' 
- Vócalizando, vocalización que A retoma. a 1 
A da por finalizada la acción cuando la niña gmbia la atención y mira T. ! 
' ~espü6s  de Ia 'DD de A,  lisa sacude los brazos sobre T. Cuando a 
continuación A realiza una DI, ocurre lo siguiente: . . 
: ~ l i &  no se introduce en el nivel de. la atención 
. 
' - Sacude los brazos, dando manotazos sobre T (en una activación 
generalizada, y que coincide con la acción de A sobre el objeto). 
. . 
, . 
~ e ' a ~ " í  u" ejemplo curioso'que sólo. hemos en&ntrado una vez donde A 
quien. le sacude los brazos al niiio: ' .  
. . 
Observacidn 25 - Alejandro, 7 meses (sec. 3, 18 3.). A sacude los brazos del niiio. Camión 
. , 
A coge'un cubilete. dice "mira" dando,golpes con el cubilete sobre el camión, "otro" dejándolo 
vetticalcobre el camión. Alejandro estaba manipulando un cubilete en el suelo. cuando A da los 
golpes mira la acción de A y a continuación cesa su acción. Mira el cubilete cobre el camión y lo , . 
coge, A dice "Uyyy" 'Mira qué divertido verás" y coge el cubilete con el niño. [...] "que es muy 
divertido", con la mano derecha gula la mano del niño, con la izquierda pone el cubilete para 
que el niño lo coja, "cógelo asr; el niiio lo coge, A le guía la mano, "mira" dice A. "mételo aquí" 
sefialando con la.mano del niño, "así. suelta", "suelta, su6ltalo ahora", hasta que consiguen 
introducir con lagula de'A el cubilete en su agujero. A dice "Ayyy bieeeen!" y siempre con el 
brazo alrededor del niilo le sacude los brazos. Alejandro durante todo el tiempo mira 
atentamente la acción conjunta y al finalizar mirael camión. 
A utiliza el cubilete para atraer la atención del niño, dando golpes. sobre e l  ' . 
camión (lugar por donde se introduce). El lugar escogido cumple una función 
doble: atencional, para atraer la atenci6n del niño, y de uso, para indicarle el 
lugar por donde ha de continuar la acción con el objeto. 
El niño se introduce sin dificultad en la acción convencional ,guiada por A. Al 
.a finaljzarla, es A quien sacude los brazos de Alejandro, adoptando así. el papel . , .  
del 'niño, estrechamente vinculado al fin de la acción sobre el objeto. 
lnlciatlvas 
Otro indicio de que los niños no comprenden ninguno de los dos objetos de 
. . 
forma canónica, es que nunca toman la iniciativa de los usos analizados en.' 
ninguna secuencia. Las prácticas aparecen siempre como resultado de la 
iniciativa de A. Obviamente, los niños y las niñas toman iniciativas de otro tipo 
de usos, como ya hemos visto en las obs'ervaciones, 'que probablemente. 
juegan su papel como punto de arranque para otros usos más complejos, lo 
que no siempre goza de la aprobación ni del acuerdo de A, pero nunca los 
• convencionales. 
¿Qué entendemos por iniciativa? Este es el criterio que nos hemos dado. 
Cónsideramos que el niñola o el adulto toma la iniciativa, siempre en relación 
a la práctica que nos ocupa, a partir del momento en que utiliza el objeto de 
manera al menos quasi canónica, cuyo nivel mínimo para el camión es el de 
' aproximar el cubilete .al camión (ver categorías en la Tabla l ) ,  que aparece 
en la categoría premisas al. uso canónico, como paso previo al uso 
convencional, que consistiría en poner el cubilete en agujero. Lo 
consideramos como iniciativa porque aunque al niñola a continuación se le 
1 
caigai, estaba tratando de.realizar la práctica adecuada. Por debajo de este 
'LO que ocurre con cierta frecuencia, debido a las dificuitades motoras de los nitiosias a 
a los 7 meses. 
nivel, no considtyamos que haya iniciativa, ya Que coger el cubilete &basta, • 
' puesto que a continuación el niñola puede tirarlo, chuparlo, etc, y en e l  caso, 
de A, puede realizar otra práctica distinta después1, como alzar una torrecita. 
En el e s 6  del telbfono el nivel máS bajo es el de subir auricular hfcia s i  (ver, ' , 
categorías en la Tabla 1). 'Por debajo no 6oris/deramos que la iniciativa sea' 
del niñola, p u b  coger el auricular, como el cubilete, no tjasta como indicador 
. . 
de iniciativa, ya que a continuaci6n'et niñola puede tirarlo, chuparlo, etc2. 
consideramos que la iniciativa :es del niñofa ,aunque ,antes 'de subir el 
auricular hacia sí, A, por ejemplo, se lo muestre, se lo acerque, lo señale o l e  
diga que "llame a papá". 
, 
Con el camión ocurre algo análogo. La7iniciativa es 'del niñola aunque antes 
de conducjr el cubilete a la zona de los agujeios, A, por ejemplo, señale . 
repetidamente l i  zona de agujeros, puesto que en el gesto de señalar no ' '  .. 
1 . está contenida, la acción de aproximar el cubilete hacia el camión, la relación 
' que vincula gesto de señalar con introducir un cubilete en.su agujero no es . . 
' inmediata. De hecho, a los 7 meses los niños y las niñas, como veremos, no 
realizan nunca dicho vínculo. 
Puede parecer redundante que hablemos de ausencia de iniciativa, cuando 
. , 
previamente nos referimos a usos no can6nicos de los objetos. Es una , 
tautología quesi los nifioslas utilizan los objetos de esta foimano van a tomar . , 
la iniciativa. ~ifícilmente se puede tomar la iniciativa del uso de un objeto, si. 
- . . 
previamente no se tiene cierto conocimiento de e ie  uso. 'sin embargo, 
ocurre, como veremos, que los .niños/as, no siempre que utilizan el objeto de 
manera convencional.es porque hayan tomado la iniciativa previamente. . ' ' 
Interpretación con ayuda de la serniótlca de Peirce , , 
A través de las tablas y de las observaciones, hemos visto que los niños y las 
niñas a lo; 7 meses utilizan tanto el camión como el teléfono de forma no 
cinónica, lo que nos permite afirmar. desde una interpretación semiótica, que 
'Cuando se trata de introducir o de sacar los cubiletes por la puerta trasera del camibn. no 
consideramos aue la iniciativa sea del nihola si A abre la Duerta ostensiblemente. aunaue sea 
~~~ 7 -  ~ - - - ~  
elninola quien &que o meta los cubiletes en su interior: sin embargo, si es el propio nihola 
quien abre la puerta y a continuacibn mete o saca los cubiletes, entonces si consideramos 
que la iniciativa es suya. 
qampoco bastarla mano hacia la acción del otro. ya que a menudo el nihola dirige su. 
mano hacia la acci6n de A. pero eso 'no significa, como veremos más adelante, que el nihola 
tenga un conocimiento dei uso convencional -por mlnimo que sea- del objeto. 
. . 
e'  el objeto no es signo de su uso, la significación a la que envía el objeto es del 
orden de la primeridad: es utilizado de manera indiferenciada para tirarlo, 
chuparlo, sacudirlo, etc., y en el caso del auricular, un indicio muy revelador 
de que no es signo de su uso, aparece cuando A le coloca el auricular al 
niñola en la oreja, realizando así una demostración inmediata (DI), y el 
niñola en la mayoría de los casos lo aparta d e  un manotazo, o trata de 
desprenderse de la "cosa extratia". Todos los niños y las niñas a los 7 meses 
utilizan en todas las secuencias los objetos de manera icónical; el camión 
siempre, el teléfono casi siempre. Por tanto, la, relación que une el 
representamen con su objeto inmediato es de natúraleza ¡cónica: el objeto 
envía al objeto mismo sin otra relación de significación más compleja. 
. . Recordemos que para ~eirce, "la idea de ,Primero predomina en las ideas de 
frescura, vida, libertad. Lo libre es aquello que no tiene nada detrás de si  que 
, 
' . determine sus á~nones'~ (CP 1.302). o como más recientemente afirma Nicole '. 
Everaert, en el icono puro no hay distinción entre el representamen y 'su 
objeto, y cita como ejemplo el olor de rosa que s6lo envía al olor derosa 
(1990, p. 53). 
La forma en que adaptamos la primeridad (especialmente la'.primeridad) a las 
situaciones de observación es cuanto menos ecléctica; No seguimos 
fielmente a Peirce. Como ya indicamos, la semiótica de Peirce no -es 
, genética. Si hablamos de primeridad y de iconismo es porque adaptamos la 
visión de Peirce a nuestras situaciones a modo de instrumento. Significa que - 
los niños y las niñas no disponen de otros conocimientos convencionales 
más elaborados que les permitan usar los objetos en consecuencia. 
Ahora bien, las significaciones icónicas, los usos icónicos de los objetos, 
, ' desempeñan en la ontogénesis una función capital, si tenemos en cuenta 
que la semiosis icónica es la base de cualquier fenómeno significativo 
(Castañares, 1994, p. 164). Peirce lo dice.cuando afirma que los símbolos 
crecen, llegan a existir a partir del desarrollo de otros signos, especialmente 
desde los iconos (CP, 2.302). Por tanto. los conocimientos y las habilidades 
que los niños y las niñas demuestran al utilizar los objetos de estas formas 
globales e indiferenciadas, en el límite mismo de la mediación, son 
'cuando hablamos de iconismo, en sentido estricto habrla que hablar de "hipoiconos". 
i Dice Peirce. "Un posibilidad cola es puramente un lwno en viitud de su cualidad; y su  objeto^ 
puede ser &lo un Primero. Pero un signo puede ser ic6nico. esto es. puede representar su 
objeto principalmente por su semejanza, sin tener en cuenta su modo de ser. [...] Cualquier 
imagen manterial, como una pintura, es ampliamente convencional en su modo de 
representacibn; pero en sí misma. sin leyenda o etiqueta puede ser llamada un hipoicono" 
e (CP 2.275) 
significaciones que constituyen los cimientos sobre los que van a nacer 
. . futuras significaciones más elaboradas. 
En el "iconismo" el objeto envía al objeto mismo, esla primeiidad, el objeto 
permite ser utilizado por el.simple hecho de su existencia como referente, lo 
que ya supone su puesta en relieve como figura frente al fondo, es un.primer 
paso indispensable para la elaboración futura de significaciones más 
complejas que implica mayor distancia entreel referente, el objeto dinámico, 
y el. representamen. 
1 
Otra forma de manifestarse el iconismo en relación al objeto y al otro, es a 
, través de l'a expiesiónde las emociones, cuando, por ejemplo, los niños y las 
niñas sacuden los brazos. Las emociones pertenecen segun Peirce a l a  
primeridad. "Lo primero predomina en el sentimiento, en tanto es distinto de 
. . la percepción objetiva, la voluntad y el pensamiento" (CP 1.302), y están e ' 
presentes, acompañan, todos nuestros pensamientos, "cada operación de la 
mente, por muy compleja que &ea, tiene su absoluto simple sentimiento, la 
emoción del tout ensemble " (CP 1.302). 
Otra ventaja que una lectura semiótica ofrece, es que en las emociones como 
manifestación del iconismo, podemos entrever; como indicábamos en e l .  
capítulo IV y hemos'vuelt.0 a hacerlo en éste, una forma de romper el 
. ' argumento circular de la mediación semiótica (Martí, 1994), ya que las 
emociones serian la primeiidad. El iconismo que consistiría en el nivel cero 
de l a  mediación no necesita apoyarse en otras sémiosis 'previas 
(estrictamente . . hablando, sería un nivel menos, elaborado que el de las 
. . 
categorías que clasificam6s bajo el termino de usos no canónicos, puesto . 
, 
que ya existe el uso por mínimo'que sea, mientras que con la expresión de 
las emociones a traves de la sacudida de los brazos, no). Tema que e - 
, esbozamos . , dada la importancia quetiene, aunque se sale de los límites de . . 
. . 
. . 
. este trabajo.. 
II. ¿Qué hace que los niAos vayan más al16 de los usos no 
canónicos? L 
Hasta ahora hemos visto que los niños y las niñas a los 7 meses no tienen 
ninguna dificultad en utilizar los objetos de forma no canónica. Sin embargo, 
como aparece en las Tablas 12 y 15, no sólo usan el objeto de forma 
indiferenciada, sino que alcanzan, aunque no con tanta frecuencia, niveles 
más altos. . . 
Lo que nos interesa explorar es que es lo que hace que los niños y las niñas 
alcancen. niveles que les permitan ir más allá del uso indiferenciado del 
objeto. ¿Podemos decir que la interacción entre A" y el niñola desempefia 
algún papel en la evolución que se opera en el uso que este hace del objeto, 
desde el nivel no canónico a otro más complejo de tipo premisas al uso 
canónico?, ¿que de la interacción contribuye a que se rompan los códigos de 
uso, permitiendo que los niños y las niñas seleccionen las partes 
significativas de los objetos apropiándose así de sus usas canónicos? 
Si fuera cierto que la interacción con el otro desempeña un papel importante, 
,lo que apoyaría la hipótesis de. la que partimos, ¿qué acciones de A 
contribuyen a que esto ocurra, y hasta qu6 nivel de complejidad? 
' Hacemos la hipótesis que los niñoslas no reaccionan por igual frente a los 
distintos gestos de los adultos. Siguiendo la pista de lo que es eficaz y de lo 
que no lo es, podremos determinar mejor los niveles inferenciales de que los 
niños son capaces. 
Vamos a proceder escogiendo diferentes mediadores comunicativos -ver 
Tabla 1- realizados por A cuando interactúa con el niñola en torno al objeto. 
Al comparar los mediadores comunicativos en los tres momentos de la 
observación, extraemos una información colateral del nivel de los niños, ya 
que no todos los mediadores comunicativos que A emplea tienen el mismo 
nivel de complejidad, y podemos suponerque los más complejos tienden a 
aparecer con más frecuencia a medida que. el niñola crece, mientras que los. 
más simples lo hacen antes. Si esto es así, la comparación de los 
mediadores empleados por A nos permitirá a su vez poder comparar las 
acciones que los n ibs  y de las niñas realizan despu6s. Por ejemplo, cuando 
A muestra ostensiblemente un objeto, el niñola ha de mirar lo mostrado, 
mientras que cuando A señala, lo que hay que mirar es lo señalado y no el 
dedo que se muestra. Pues bien, mirar lo mostrado, requiere un nivel 
inferencia1 menor que mirar lo señalado, por lo que poder establecer .cuándo. 
ocurre una cosa y la otra puede ser una información muy valiosa.' Y si a eco le 
añadimos lo que hacen los niños después, ¡.e., cómo se sirven'de los 
mediadores comunicativos que A emplea' para actuar sobre las cocas, 
habremos conseguido empezar a cerrar el círculo, que consiste en tratar de 
comprender cómo se articulan comunicación y cognición, cómo la 
comunicación actúa como , llave de acceso a las cignificaci0ne.s • 
convencionales de lo que le rodea al niño. Y las llaves pueden abrir puertas 
de habitaciones pequeñas, pero tambibn habitaciones grandes. 
La selección que hemos .realizado de los mediadores comunicativos que A 
emplea no es exhaustiva, pero tiene dos virtudes. La primera, es que hemos 
. . 
, procurado hacerla en función del acceso a núcleos de interacción entre A y el 
niñola semi6ticamente'cargados -no hemos escogido por ejemplo ni las 
preparaciones, ni los ajustes que nos permitan comprender los pasos dados 
por los niñoslas hasta que se introducen en las premisas a los >usos . 
, , . 
. canónicos. La segunda, es que la selección es idbntica en los tres-momentos 
. . de la observación a los 7, 10 y '13 meses, por lo podremos comp'arar las 
diferencias en'las reacciones. de los niños y de las niñas en estos distintos . 
momentos evolutivos. ~ 
Los mediadores comunicativos de A que hemos.es&gido son los siguientes: . a  
Demostraciones distantes (DD), deniostraciones inmediatas (DI), ostensiones 
# 
. . 
, , de los objetos y gestos de señalar. - 
, Demostraciones distantes (DD) 
. . 
Vamos a comenzar por algo que todos los adultos realizan come1 camión y 
con el telbfono cuando los niños tienen 7 meses: las demostraciones 
distantes (DD) -recordemos que dentro' de las categorías que proponernosse 
incluyen como mediadores.comunicativos~de uso, es aecir, son mediadores 
que A emplea para comunicarse con el niñola acerca del'uso de los objetos- 
A hace una demostracidn cuando usa el objeto de manera.canónica, por ,. 
ejemplo'con el camión, al coloca) algún cubilete , . en la zona correspondiente 
. de los agujeros, y la llamamos distante porque A no se sirve de la mano del , , 





En la Tabla 18, indagamos qub efecto'produce en los niños y en las niñas las 
'. DD que A -realiza con el camión, y cuya función predominante es la de 
. mostrar cómo utilizarlo. 
En la segunda columná de la Tabla indicamos la frecuencia de aparición de 
las DD por secuencia a los 7 meses; puede haber un mlnimo de una (por ' 
' 
ejempio ~u l ia ,  en la secuencia, . . l), hasta 'un' máximo de 6 (David, en la 
secuencia '7). Al lado d e  la presencia de la. DD misma; indidmos si .se. 
. a 
prolonga en el tiempo -porque A la realice más lentamente o porque se pare 
al realizarla- , lo que representamos de forma cualitativa por "+", o por "++" si 
se prolonga más. 
En algunos casos la práctica es completa (en la Tabla indicado por "enfilar" 
con una x) cuando A introduce el cubilete poe el agujero. En otros no. A se 
limita a "demostrar" cómo hay que hacer, sin ponerle punto final a su acción. 
La columna "Verbalizaciones" indica la presencia o ausencia de 
verbalizaciones de A que acompañan las DD. En las tres columnas 
siguientes vemos qué cambios en las acciones de los niños y de las niñas 
tienen lugar después de las acciones de A. La primera marca de interés por 
parte de los niñoslas es la mirada, "MAA" indica si el niñola mira la acción de 
A. "Premisas" y "Canónico" indica el tipo de uso del objeto que los niñoslas 
realizan a continuación, y cuyo detalle aparece en la Tabla 13. 
A realiza DD en 27 secuencias, lo que representa el 87% del total de 
secuencias dedicadas a la práctica que analizamos. Por tanto, a los 7 meses, 
cuando los niños espontáneamente no usan .el objeto de forma canónica, A 
recurre a Ias'DD con mucha frecuencia. Veamos con detenimiento las 
características de las DD y las reacciones que provocan en los niños y en las 
n.iñas. 
Demostración distante: Modalidades 
Cuando A realiza una DD, que constituye un modelo de uso del objeto, 
a pueden ocurrir dos cosas: 
1. A completa la DD. Del total de 56 DD realizadas por A, termina 
introduciendo el cubilete en el agujero en 40 casos -e'" la Tabla "enfilaru- . lo 
que representa un 71,4% del total. 
2. A no completa 'la DD. A no completa la demostración en el 28,6% restante. 
Podemos suponer que, al menos en,ciertos casos, cuando A no completa la 
demostración. es porque espera que sea el niñola quien lo'haga. 
La única redundancia que acompaña la DD, lo que añade otro elemento 
ostensivo a la acción de A sobre el objeto, es la múltiple (Alejandro en 8 
ocasiones), que consiste en realizar, repetidamente una DD que no finaliza al 
no deja caer el cubilete en su agujero. 
TABLA 18 
, . 
. Caracterlsti& de las ~emostraiones Distantes (DD) de A y consecuencias en Ñ: mirada acci6n 







Elisa mientras qu:e A hace DD, "sacude los brazos" transformtindose despu6s:in 
"mano hacia acción del otro". 
DavKl mira A y no la acción de A. A la vez sonrle, sacude 16s brazos y manipula el' Cn. 
lk que puede signlcar que las DD de A consiguen atraer la atencibn y la emoción del nifio. 3 Haciael final de la DD David mira A y no la acción de A .  
, 
David mira A. Hacia el final. mira la acción de A y sacude los brazos en ambos cacos. 
. . 5 Alb&to mira la acción de A sin actuar'porque A lo costiene reteniendole las manos, 
A acompafialas DD con redundancias múltiples - M-en las cec. 2.3.8.14 y 17. 
. , 
. . 
. .  . 
. Otro rasgo característico son las "seriesq', que consiste en la repeticidn en la 
misma secuencia de la DD con tres, cuatro, cinco y hasta seis cubiletes. De ,. 
las 9 secuencias en que A realiza alguna serie, la completa en 6 ocasiones. 
Este hecho tiene su interés ya que, como veremos, cuando los niños tienen ,' 
.13 meses desaparecen casi por completo. 
El lenguaje acompaña conmucha frecuencia -en 43 ocasiones A verbaliza- 
las DD que realiza. 
Efectos de las DD de A en los niños y en las niñas 
1. Mirada. La propia acción de A sobre el objeto le proporciona al niñola un 
filtro selectivo, de qué partes del objeto actuado son significativas y 
pertinentes en relación a los usos respectivos y qué partes no. en lo que 
puede ser considerado como puesta en relieve ostensiva de una figura, frente 
al fondo de lo.que no lo es. 
Los niños miran la acción de A en el 80,3% de los cacos. Lo que representa 
un alto porcentaje; hay que tener en cuenta además, que los niños y las niñas 
miran en todas las secuencias en que A realiza alguna DD aunque no las 
mire todas tomadas una-a una. - . 
2. Uso del objeto. Mientras A realiza la DD o despu6s, los niñoslas se 
adentran en algunos cacos (20, lo que representa e1'35,7%) en las premisas 
al uso candnico. El nivel de introducción más frecuente es el de "mano hacia 
la acción del otro" -x(2)-. !-a conducta de A actúa como.un imdnpara el niñola 
y gracias a ese efecto los niñoslas van más allá del nivel puramente icónico, 
para adentrarse en otro más complejo de tipo premisas al uso canónico. 
Otra'forma de introducción se produce cuando los niñoslas, despu6s de que 
A haya dejado caer el cubilete en su agujero, introducen ellos mismos el 
dedo dentro -x(3)-. El objeto se convierte así en imán como consecuencia 
esta vez'de la acción previa de A. Sería una especie de imán "diferido" para 
el niñola a partir de la acción de A que transforma el objeto. 
Los niños sólo en dos casos (Julia en la secuencia 8, y ~ a v i d  en la 18) se 
introducen en el uso canónico del objeto pese a ellos (ver notas de la Tabla 
12 y para más detalle la descripción de ambas secuencias en las 
observaciones 35 y 36). 
A continuación, tres ejemplos en donde la acción de A 
wntribu'ye a que se desencadene en los niñoslas una reacción de tipo 
premisas al uso canbnico y que denominamos efecto imán..Veamos cómo se 
. . 
presenta este efecto en las observaciones, y luego la interpretación que 
podemos hacer de 61. 
~bservaudn 26 - Alberto, 7 meses (sec. 1 1, dur. 18 sg.). ?Ef&to imán" 
[A coge el cubilete que N chupaba] Alberto agita los brazos hacia A. A dice "Alberto, mira" 
. 
. mostrándole e! cubileteal nitio, "mira. mira". Alberto que mira la acción de A, dirge la mano hacia . ' 
la accidn de A. A conduce el cubilete asu  agujero y lo introduce dentro. N que ha estado. 
mirando toda la acci6n. introduce la mano en el agujero y tira del camidn hacia si. A dice 
' 
."¿dónde estáaaa?" con lamano abierta hacia la acción del nifío. Alberto, sigue tirando del cami6n 
hacia sl y A dice "¿qué ha pasadoí*'. "¿qué ha pasado?". Alberto mira A.y suelta el cami6n. 
A aprovecha el cubilete que tenía el,niño, introduciéndose así en la esfera de 
atención del propio niño en torno al objeto que estaba utilizando de'manera 
icónica (lo chupa), para realizar una DD, lo que provoca que Alberto dirija la e 
mano hacia el. lugar actuado por A, produci6ndose así el ' "efecto imán". 
Gracias a él, la conducta del niño se transforma en rbplica, en prolongación 
de la acción de A al introducir el dedo en el agujero, que es el último lugar 
actuado por A (aunque sin 'mayor búsqueda del objeto desaparecido)., .. ,. 
El inter6s del niño por esa parte del'objeto actuado, nace de la acción de A. 
sobre 61. En otros t6rminos, para que haya búsqueda del objeto, primero el , 
niño tiene que tener inter6s en buscarlo y todo parece indikar que el inter6s 
surge de la acción actual del otro sobre el objeto. Ese núcleo de inter6s del 
niño, puede desernpefiar un papel importante en el origen del objeto 
permanente1. La observación que mostramos a continuación, tambi6n de 
~lberto, muy similar a la anterior. . . 
. % J  
. Observaci6n 27 - Alberto, 7 meses (sec. 15. dur. 18 sg.). Efecto "imen". 
Alberto manipula y mira un cubilete mientras que A coloca elcamión frente al nifio, k g e  un^ 
cubilete y se lo muestra diciendo "miraaaaan.dándole con el dedo en la cara. Entonces el nitio 
cesa su accibn, mira la de A, alza ligeramente el cubilete hacia la acción de A y lo tira por fin: A 
dice "un cuadrado naraaaanjaaan, bajándolo para que el nifío lo vea, lo conduce al cami6n 
diciendo "mira", mientras que Alberto que mira la acci6n de A. extiende las manos hacia L, ' 
' 
accidn de A. A introduce el cubilete en su .agujero diciendo "Uyyyyyyy". Alberto acaba 
cogiendo el cami6n por el asa y atrayéndolo hacia si. 
. . . . 
'No nos pronunciamos aquí acerca de las investigacionk en percepcdn quedefienden 
que el objeto es permanente mucho ant,es de que los nifíos y las nitias sean capaces de 
activamente buscar e l  objeto de'saparecido. Por otra parte, lo mas caracteristico en la . 
permanencia del objeto, y esto es un denominador comun entre los te6ricos de la percepción 
v aaubllos autores aue trabajan en tomo a la acción. tal v como la Psicoloala del Desarrollo la 
- - ~  ~- ~ - 
irata. es aue el.suieto sea considerado de manera soi~sista vaue el obieto estb ubicado 
fuera de todo contexto y uso. Serfa muy interesante por ejemplÓ,&udiar,si éxisten grados de 
permanencia, en relación a qué objetos, y a'qu6 ucos. 
.., 
• El niño se desinteresa del objeto .que manipulaba, para dirigir tanto la 
atención como la acción, tendiendo las manos, hacia la de A: El "efecto imán" 
hace que el niño se introduzca en el nivel de premisas al uso canónico, en la 
práctica canónica que A realiza, al dirigir sus manos hacia el lugar actuado 
porA primero; despu6s el objeto se convierte en "objeto atractivo" para el 
niño que lo coge y lo atrae hacia sí. 
En la observación de Alejandro que mostramos a continuación, ocurre algo 
semejante: 
Observación 28 - Alejandro, 7. meFs (sec. 9. 24 sg.): Efecto "imán" 
A coge un cubilete y da dos golpes con 81 en su agujero. Mientras, Aleiandro que mira la acción 
de A, sigue con la mano la acción de A con el cubilete y lo toca. A coge el mismo cubilete de 
nuevo y dice "mira. mira, mira. loque hace mamá. mira". lo dirige a su agujero. se para un 
momento, "mira, ¿ves?". mientras que el nino sigue con la mano.la acción de A. A por fin deja 
caer el cubilete en su agujero. Alejandro entonces acerca el camión. [...] A introduce otro 
cubilete en su agujero y Alejandro dirige la mano hacia el agujero [la misma situación se repite 
otras dos veces]. 
El punto de partida de este segundo apartado, es el interés en descubrir qu6 
hace que se produzca la transformación hacia los usos indiciales en los niños 
y en las niñas, lo que vendría a apoyar nuestra hipótesis de trabajo según la 
cual, la semiótica de Peirce puede ser utilizada de forma gen6tica. Uno de 
nuestros objetivos es el de averiguar qu6 acciones de A ejercen una 
influencia . en , el paso de'la primeridad a la segundidad en el uso que los 
niños/as hacen de los objetos. Para ello, hemos comenzado explorando las 
DD que A realiza en el seno de la interacción con el niñola. 
Las DD tienen una función ostensiva de cómo usar el objeto, y en todo uso 
ostensivo de los objetos, se opera una selección de posibles usos. cuya 
función demostrativa de "cómo se utiliza el objeto", actúa cpmo figura, frente 
al fondo de otros "usos infinitos posibles". Hemos visto tambi6n que a veces 
esta función ostensiva aumenta cuando se prolonga en el tiempo (en la 
medida en que cualquier accián se prolongue más de lo necesario, la 
ostensión se acentúa). A menudo, A acompaña la .DD con el lenguaje,. 
aunque como veremos más adelante, no está tan presente que como cuando 
A señala. Como si el objeto y la acción sobre 61 -propio de las DD- pudiera 
reemplazar el lenguaje en algunos casos debido a su naturaleza ostensiva. 
Un denominador común une la información que proporciona la Tabla 18 y las 
observaciones-ilustraciones que acabamos de describir, los niños no son 
indiferentes a las acciones de A sobre el. objeto. Dichas acciones 
desencadenan en los niños dos. clases de modificaciones directamente 
observables: por un lado, miran la acción de A -más adelante 'tendremos 
ocasión de ver que los niñoslas no miran siempre todas las acciones'de.~, lo 
que es muy significativo para comprender cómo comprende el niñola la 
situacipn-. Por el otro, tien'den las manos hacia el lugar donde se produce ' ' 
dicha acción, lo que supone una selección de lugar significativo, 
consecuencia de. lo que hemos denominado "efecto imán". Hemos escogido 
este término por.analogia, ya que el efecto de la acci6n de A en los niñoslas ' ' .  , 
recuerda al efecto, que los imanes, que son "piedras que sirven de guía", 
. . producen en ~os'metales. 
Otro efecto es lo que podríamos denominar "efecto imán diferido". Consiste 
' en que una vez que A introduce el cubilete por el agujero, los niñoslas . 
, . 
introducen el &do dentro del agujeio. Sería otra conducta de tibo . indicial. - EI , 
niño sigue en una especie de réplica con su acción, la "huella" dejada, por la 
acción del otro en el. objeto. Como cuando Roberto descubre a 1a.Señora por 
primera vez siguiendo la mirada de otro que se posaba en ella y había a 
' experimentado el estremecimiento de quien vislumbra un gusano en una 
. . rosa (Eco, La isla del'día de antes): 
Desde' una interpretación semiótica, la significación' para e l  niñola a. la. que 
. . 
i entía el objeto actuado por A 6s del orden de la segundidad,' de tipo indiSial, 
lo que conlleva ciertatransformación desde l i s  usos no canónicos propios de, 
la primeridad. La relación que une al representamen con su objeto 'inmediato 
es de naturaleza indicial: el lugar en donde A realiza una acción sobre el 
.' objeto se.transforma para el niñola provocando una selección de lugar, de 
dirección.~ ' . 
. 
. ,  
. . Recordemos 'que para Peirce un índice es ,"cualquier cosa focalice la 
atenci6nW, yda  el bello ejemplo de la veleta. En inglés es más bello-aún ya 
que se llama "gallo del tiempo", . . . ,  
< . ' . . ,a 
"Una veleta es un indice de la dirección del viento, porque, en primer' lugar, 
adopta la idéntica dirección que el viento, de suerte que existe una conexión . 
real entre ellos, y, en segundo lugar, nosotros estamos constituidos de 
manera tal que cuando vemos una veleta apuntando en cierta dirección ella 
dir)ge.nuestra.atención en esa dirección, y cuando vemos que la veleta gira 
junto con e l  viento estmos forzados por una ley mental a pensar que. esa 
dirección está conectada con el viento"(CP; 2.286, subrayado en cursiva por 
. - nosotros; Peirce, 1987, p. 266 de, la traducción castellana). 
. . 
Lo indicial aparece en las categorías en premisas al uso candnico, que son 
formas de uso del objeto que sin ser canónicas, se aproximan más al uso 
convencional que las icónicas. 
• ' Si nos referimos al ejemplo citado por Peirce, la acción de A sobre el objeto 
produce en el niño una conducta de tipo indicial, al dirigir la mano hacia el 
lugar actuado por A, producibndose así el "efecto imán", semejante a la 
acción del viento en la veleta para un interprete. Mas adelante, cuando 
analicemos los gestos de señalar de A, vbemos que desentrañar el carácter 
de dirección de un gesto indicial para un niño, no es tan natural como Peirce 
sugiere en el ejemplo de la veleta cuando se refiere a la "ley de la mente", y 
que sin embargo es preciso un proceso de interpretación complejo. 
Demostraciones inmediatas (DI) 
En la Tabla 19 aparece con detalle qÜb ocurre cuando A realiza una 
. demostracMn inmediata (DI) con el auricular. los cambios que se producen en 
el nivel de la atenci6n de los niños y de las niñas y el tipo de' uso del objeto 
. que realizan despubs; que en la mayoría de los casos es no candnico, o 
premisas, a l  uso candnico. La lógica seguida al elaborar la .  Tabla es 
semejante a la de la Tabla 18 de las demostraciones distantes. 
TABLA 19 
Características de las ~emostracion'es Inmediatas (DI) que realiza A y consecuencias: mirada 
accjón de A y tipo de uso -no canónico, premisas y canónico- que suscita en Ñ la acción de A 
Bisa vocaliza en las secuencias 1,7 y 13. 
A de Alejandro hace una "demostración inmediata' DI. despubs una "demostración 
distante" (DD) dentrodelaprimera, y acontinuación continúa con DI. Por lo que lo que el nillo 
-hace'seincluye dentro de ambas. Conrle también. La descripción de ambas kuencias se\ 
encuentra en las obse~aciones 37 y 38. 
Tenemos que destacar el relativo alto índice de miradas que los niños le , ' 
dirigen al auricular (M Au), lo que es un indicio de la falta de comprensión de 
'la acción de A. Veamos un ejemplo de David que sirva de ilustración: 
Observación 29 - David. 7 meces(sec. 1. 13 4.). Uso no canónico del teléfono 
A coge el auriculir. lo mueve frente al niRo diciendo "mira. el tel6fono". David mira'la acción de A. .. 
A le pone el auricular en la oreja al nifio diciendo "~G5mo.hablastú con la abuelita?", Daviddirige /a 
. . 
mano hacia elauricular, lo mge y lo bala. A insiste "Dile allooo" y le pone el auricular al nifio en la . . 
oreja de nuevo "Allwo", "Allooo". David vuelve a retirar elauncolsr. La misma situación se repite 
por tercera vez. 
Frente a las tres DI que A realiza, David reacciona de la siguiente manera: 
. - 
- Aparta el auricu1ar.de la ore]!a 
y .  - A veces, mira a A (acaso busqueuna . . "expliqación" de lo que ocurre) 
Para ~ i v i d ,  el auricul~r viene a ser un objeto-e~t;afio-~ue-me-~onen-contra- 
la-oreja, y el uso que realiza del objeto no sobrepasa , el nivel no canónico., 
Cuando lo coge, aunque sea para rechazarlo despu6s, sí se introduce en , . 
cierto nivel de uso indicial. 
, 
Continuemos con la búsqueda de hdicios que nos permitan. comprender qu6 . . '  
hace qué los niÍIos/asvayan más allá del uso no canónico del objeto a los 7 
meses. Veamos q d  ocurre cuando A le tiende i l  cubilete al niño/a.(ver Tabla 
20);. realizando así una osrensidn, q"e es otro mediador comunicativo de uso. 
- Una ostensión se produce según Eco, "cuando u n  objeto o fenómeno 
. deteiminado, pro'ducido por la naturaleza o. por la acción humana 
(intencionalmente o 'no) y existente como hecho en' un mundo de hechos, 
. . resuita. 'selecciongdo' por alguien y 'mostrado' como la expresión de l a  clase 
' de objeto . de . que es miembro" (1976/1988, p:.336). Las ostensiones que 
tratamos en este apartado. ion aqu6llaC que resultan- de la' selección de la 
acción humana.El objeto es most;ado. intencion&nente, no tanto como la 
expresión de una clase, sinocomo te"drernos ocasión de vei,. con un valor 
- plurifuncional., 'Cuando Bl adulto realiza una ostensión. con un cubilete o con 
u n  auricular '(el nifiola nunca' lo hace a los 7 meses) persigué varios posit;les 




• La estructura de la Tabla 20 es similar a las Tablas 18 y 19; las únicas 
diferencias aparecen en lo relacionado con las ostensiones del cubilete de A. 
TABLA 20 
Ostensiones del cubilete de A (caracteristicas y desenlace en acción de A) y consecuencias en 
N (mirada acción de A y tipo de uso -no canónico, premisas y canónico-) a que da lugar la acci6n 
de A. 
Mira A: 
e .  Hablamos de conflicto cuando. una vez que A le da el cubilete al niiio y que el niiio lo . coge, pretende que haga algo (generalmente seaala para que introduzca el cubilete en su 
agujero) y sn embargo el niRo hace algo (generalmente usa el cubiletede manera no canónica) 
que no tiene nada que ver con las intenciones de A . 
Cuando A realiza una ostensión de un cubilete. puede ocurrir que lo est6 
mostrando o dando (lo decidimos a posteriori en función de' si el nifiola lo 
coge o no'), lo que indicamos en las columnas "mostrar" y "dar". Cuando A 
'Puede ocurrir que A muestre el cubilete con la intención de que el niiiola lo coja y Bste lo 
coja. Puede ocurrir que A muestre el cubilete con la intención de que el niiio simplemente lo 
mire. y el nifio.10 mira; Pero no ciempre las intenciones de A coinciden con la interpretación 
del ninola. Como pronunciarnos acerca de las intenciones de A hubiera supuesto una 
decisión cuanto menos dii[cil. teniendo en cuenta que no disponemos de un método de 
filmzión lo suficientemente sofisticadg. sin contar aqu6llas situaciones en las que A se inclina 
por una opción u otra en función de la reacción del niiiola: ¡.e., cuando se decide en la 
e .  interacción misma. Hemos decidido utilizar como criterio el resultado, si el niiiola coge el 
acompaña la ostensión con alguna redundancia, sólo hemos retenido la más m 
frecuente, el movimiento, y cuya función es la de ampliar la ostensión, lo 
indicamos con "exagerada". En la columna "uso A indicamos los usos que A 
realiza del cubilete despues de haberlo mostrado. Todo lo referente a 
"cambios en las acciones de los niños" como consecuencia de la ostensión 
de A, son similares a lo señalado en la Tabla 18 de las DD. 
A realiza ostensiones del cubilete en 19 secuencias. Representa el 61,2%' del 
total, de secuencias en que aparece l'a practica. Veamos a continuación qu6 
otras informaciones' nos proporciona la Tabla 20. 
. . 
Ostenslón del cubilete: rnodalldades . 
Cuando A realiza 'una ostensión con un cubilete pueden ocurrir dos cosas: . , 
. . 
1. Q"e lo estémoctrando. ' La'ostensión cumple asi una función atencional .de 
segmentación'dei propio uso del objeto. A segmenta el curso de su acción 
sobre el objet? de manera que-primero lo muestra, atrayendo a$, capturando, 
centrando y aislando la atención del niño sobre el objeto, para despu6s 
.continuar con iá práctica, generalmente con una DD ("er observación 28 de 
Alejandro, secuencia 9). 
2. ~ u e ' s e  lo este dando al niñola, y cuya función es distinta de la anterior. ~ a '  
acclión de A está diferentemente orientada. En este caso se trata no sólo de 
que el'nfiola mireel objeto, sino de que lo coja y de que haga algo después 
con 61. Y esta informaciónes muy valiosa para nosotros. ¿que hacen los 
niños y lasniñas después realicen un uso no canónico, se adentren en las 
premigas, o realicen un uso canónico del objeto?. 
, 
Del total, de ,ostensiones del cubilete (33), en 9 ocasiones A iealiza algún tipo 
de redundancia. La más frecuente'es la $exagerada; sobre . todo . gracias al 
movimiento del. cubilete, lo que enfatiza .la propia ostensión, haci6ndose más . . 
"ostensiva". Es interesante porque, 'más tarde, cuando los 'niños son mayores 
tiende a desaparecer.   de más, la. redundancia exagerada se produce casi 
siempre cuando A muestra, no cuando da. . . 
cubilete consideramos que es'porque A. se lo da. si el n i ~ o / i  no lo coge. consideramos que . . . 
es porque A se limita a mostrarlo. 
> .  m '  
• Es interesante el hecho de que en este momento que el objeto no es signo de 
su uso para el niñola, en una especie de sintonía con A, A sobre todo muestre 
-de un total de 33 ostensiones, A muestra el cubilete 22 veces y lo ofrece en 
11 ocasiones. 
Efectos de las ostenslones del cubilete de A en los nlños/as 
1. Mirada. En más del 75% de los casos los niñoslas miran la acción de A, por 
lo que la acción de A modifica atrayendo la mirada del niñola. 
2. Uso del objeto. Como con las DD, en algunos casos la ostensión del 
cubilete de A provoca que los niños y la$ niñas se introduzcan en las 
, 
premisas al USO can6niw. Okurre. cuando tienden las manos hacia la acción 
de A (lo que sería otra manifestación del "efecto imán"). La convención más 
alta alcanzada por los nifios y por las niñas'es la de coger el cubilete cuando 
A realiza una ostensión (es una convención de díada en torno al objeto, pero 
no deuso tal y como lo hemos definido aquí). Después de haber cogido el 
cubilete, a los 7 meses ningún niñola se adentra en los usos canónicos. 
Veamosahora qué ocurre con la ostensión del auricular en la Tabla 21. 
TABLA 21 
Ogensiones del auricular de A (caracterlsticas y desenlace en acción de A) y consecuencias en 
N (mirada accibn de A y tipo de uso -no canbnico, premisa al uso canbnico y uso canbnico-) a 
que da lugar la aman de A. 
IA menudo surge un conflicto  entre‘^ y el nihola cuando A primero presenta el 
auricular y luego trata de hacer una DI pero el nihola trata de coger el auricular. 
*LOS esbozos tambikn se dan cuando hay algún tipo de conflicto entre el nihola y A. 




Algo muy semejante a lo que ocurre con el cubilete, ocurie con e1:auricular. 
Los niños y las niñas miran casi siempre la ostensión de A, nunca se 
~ntroducen en el uso canónico del tel6fon0, aunque sí alcanzan a menudo e¡ . . 
uso en el nivel de las premisas. . . . . 
Lo que nos interesadestacar en relación a. las osténsiones, es que posibilitan 
la emergencia de significaci¿mes, o como afirma Eco, !a ostensión 
representa el primer nivel de ,significación activa. y es el artificio usado en 
primer lugar por dos personas que no conocen la misma lengua" (197611988, 
p. 336). En cierto Sentido ésa es l'a situación en,la que se encuentran A y el 
niñola, sólo que aquí la "lengua" sería el ¡JSO de los .objetos. .Las' 
significaciones atribuídas a la ostensión por ambos no tienen por qu6 
coincidir (de hecho no lo hacen). . , 
Como indicaEco, el objeto visto como expresión,. está hecho de la misma 
materia que su posible referente, por esta raz6n los' signos ostensivos son 
bmomatéric6s (ibid., p. 337), lo que explicaría por qué los niños y las niñas, 
se introducen mejor en esta clase de signos. en-un primer nivelde atención 
conjunta con A o 'de uso generalmente de tipo indicial, -las inferencias 
necesarias son menores- que en ios'gestos de señalar como veremos a 
continuación. . , 
-Wittgenstein se refiere a la significación por ostensión e'n relación al lenguaje. 
Habla,de . , la "enseñanza ostensiva de las palabras" coko cuando alguien 
nombra algo a la vez que lo muestra, y añade, que aún no es suficiente para 
producir la comprensión de la palabra'que necesita ir acompañada con una 
determinada instrucción (1988, p. 23j. 
Como en este estudio no nos ocupamos del lenguaje, sino del uso de los' 
objetos, la "ensefianza ostensiva" a la que. se refiere ~ittgenstein serían IaS' 
demostraciones distantes de las que hemos hablado antes;y las ostensiones 
delobjeto, sería la antesala: Iá llave que abre en ciertos casos (cuando A 
muestra antes de bntinuar con su propia accipn) la ''enseñaiza oste"sivaM. '. 
. . 
Otro mediador comunicativo de uso que los adultos realizan a menudo con el 
camión en el seno de la interacción, es el gesto de señalar. 
En la Tabla 22 mostramos el detalle. 
TABLA 22 
Gestos de seiialar de A (modalidades y frecuencia) y reacción de fi: 
mirada y cambios de uso del objeto hacia premisas o uso canónico 
Cuando A,seliala. David miraA y no la acción de A. lo que puede interpretarse como 
indicio de que la acción de A ni siquiera consigue atraer la atención del nilio, y por lo tanto 
e tampoco el usa que A pretende que N haga con el objeto. * David mira la acción de seaalar de A. pero A seliaia el cubilete a medio introducir en S! 
agujero. por,lo que hay una informaci6n que se aliade. Es eficaz en el nivel de la acción de N 
que da un.manotazo sobre el cubilete, por lo que éste acaba introduciéndose en su agujero. 
A seiiala el cubilete y lo acerca a la zona de los agujeros dentro de una "demostración 
inmediata" (4 se sirve de la mano de Alejandro para sellalar de forma múkiple), lo que puede 
explicarque N mire la acción de A y que coja el cubilete celialado para después acercarlo a la 
zona de los agujems. 
. . A seliala dentro de "demostración inmediata". lo que explica que Alejandro'mire la 
acción de A y que alcance el uso canónico del objeto. 
Puede ocurrir que A señale el cubilete (cu), el agujero (ag). o el camión (cn); 
que vayan acompañados por alguna redundancia, que como ya sabemos 
pueden ser: icónica (C) cuando el gesto reproduce las características de lo 
señalado, inmediata (1) cuando el gesto toca lo señalado y múltiple (M) 
cuando el gesto mismo se repite. Los gestos de señalar son "puros", los más 
e 
convencionales, cuando no van acompañados de ninguna redundancia que • 
los califiquen. Por último, indicamos si aparecen o no verbalizaciones 
mientras que A señala. < 
A trav6s del prisma de los gestos de señalar de A (tipos, características y 
~ 1 
, frecuencia), podremos.analizar el efecto que ejercen en la acción de' los 
niños (si hay Cambio en el sentido de la propuesta de A en el uso del objeto a 
. . 
continuación, si simplemente miran la acción de A, o si' no ocurre ninguna de - 
, 
ambas cosas), y esa información estan valiosa como una joya. . , 
De la ~ a b l a  22 se desprende que A no señala nunca ni con 'Julia ni con 
Alberto, (a Paloma no la incluímos porque a los 7 meses la díada no realiza 
', la práctica que estamos analizandoj. Con. Elisa. A señala sólo en una 
ocasión, en el resto de secuencias .A no vuelve a señalar (acaso como 
, . reacción a la ineficacia del primer y único gesto). El gesto de señalar es por '@ 
tanto, hasta ahora el mediador comirnicativo de uso más complejo y menos , . 
. . empleado por A. S610 aparece en 12 secuencias, lo querepresenta el 36,3% 
;. del total de secuencias en que aparece la p!áct/ca que analizamos. . * 
. . 
Gestos de señalar: Modalidades 
1. A señala el cubilete. En tres ocasiones A señala el cubilete, dos de forma 
pura sin ninguna redundancia (ver nota 2 de la Tabla 22), mientras que el 
tercero es múltiple. 
2. A señala el agujero. Cuando A sefiala el agujero, el gesto nunca es "puro", m. 
, siempre , va . calificado por alguna redundancia que facilita su comp;ensi6n 
' (sobre todo la inmediata y la múltiple, y solo en dos. ocasiones afiade 
tambibn la icónica ). Todas ellas son bellas iiustraciones de los recursos 
,' 
.semióticos que A emplea para' comunicarle al niñola el lugar donde tiene que 
actuar, teniendo en cuenta que si se-sirviera de otros recursos semióticos 
más complejos (como a trav6s del lenguaje o de un gesto de señalar puro) el . 
niíio locomprendería con:rnayor. dificultad aún. 
. . A aqmpaíia &n 25 verbalizaciones los 26 gestos de señalar que realiza, por 
. . ,  . 
lo que el lenguaje e~omni~reiente. .. .
Efectos de los gestos de señalar de A. en los niños y en las niñas 
1. Mirada. En la mayoría de los casos,. los niños no miran la acción de A. Lo 
que puede interpretarse como indicio de que no comprenden el gesto, 
aunque los niños y las niñas miran más el gesto de señalar de A (9 veces)' 
pero actúan menos en el sentido propuesto por A (la acción que el gesto 
trata de elicitar). Se incluyen antes en el nivel de la atención que en el uso 
que el gesto sugiere. 
No obstante, incluso la mirada al gesto de señalar no es frecuente, y en 
algunos casos no miran la acción de A sino a A directamente (acaso 
buscando una explicación), lo que es un indicio de que los niños no 
comprenden el gesto. Este es el caso de David en las secuencias 10, 15 y 17 
(dos veces). Lo que apoyaría que si los niños a los 7 meses no van más lejos 
en la práctica no es sólo porque a "ivel motor no sean capaces, sino porque 
-no comprenden de que se trata. 
~ a v i d  en la secuencia 18, mira el gesto dé señalar de A pero e l  cubilete se 
encuentra a medio introducir en su agujero. A le añade así a su propio gesto 
- componentes ostensivos que facilita su. comprensión. 
Alejandro en la secuencia 4 mira el gesto de señalar de A hacia el cubilete, 
pero porque A se sirve de la propia mano del niño repetidamente para 
señalarlb, a continuación el niño mira el siguiente g ~ t o  de señalar de A pero 
porque se produce dentro de una demostracidn inmediata. Tambien en este 
caco A añade ingredientes facilitadores que contribuyen a que el niño dirija la 
mirada hacia lo indicado. 
2. Uso del objeto. En el nivel del uso se producen muy pocas reacciones de 
los niños en el sentido de la propuesta de A, por lo que podemos decir que 
cuando los niños y las niñas tienen 7 meses, los gestos de señalar de A son 
muypoco eficaces. Las únicas reacciones, producidas por David y Alejandro, 
se debe a que A intrerviene, como acabamos de indicar. muy directamente 
con alguna demostracidn inmediata, o con alguna redundancia inmediata. 
Sólo en un caso (Alejandro en la secuencia 6), se produce una reacción en el 
+sentido de la propúesta de A, de uso del objeto de tipo premisa al uso 
 u un que del total hay que tener en cuenta que tres miradas de los nilios, 1 de David y 2 
de Alejandro, aparecen dentro de "demostraciones" de A. 
' 
. canbnico al acercar el cubilete al Camión, aunque el niño ha precisado que • 
previamente A señale con'redundancias "1" y "M" en tres ocasiones. ~ 
Veamos a continuación algunos'ejemplos'que sirvan de ilustración para así 
, 
comprender mejor qu6 ocurre con los niños y las niñas cuando A sehala. , 
, . 
Obce~aci6n 30 - Elisa. 7 mises (sec. 5. dur. 8 sg.). Gesto de sefialar ineficaz. 
Elisa coge un cubilete y lo manipula. A dice "mira, mbtelo por aquP' mientras que pone el camión 
,de p'erfil cerca de la nitia y seflala-introduciendo el índice en el agujero adecuado dos veces. 
Elisa. que mira la awbn de A, chupael cubilete sin reaccionar al gesto de &alar de A. Sigue 
chupando el cubilete y da 3 manotazos cobre el agujero del camidn, cesa de chupar.el cubilete 
y lo manipula. . . 
A aprovecha el referente que ,la niña se ha buscado, el cubilete que 
manipula, y lo convierte en referente común. Le propone a la niña'un cambio 
de uso (canónico) del referente, a trads de 'una estela1 compuesta por: el 
; lenguaje, el gesto de. señalar acompañado de tres redundancias, la icbnica 
(al introducir el dedo dentro del agujero, lo que indica la trayectoria esperada, 
a 
del cubilete),, la inmediata (el gesto de señalar toca lo señalado) y la múltiple 
(repite el 9esto en dos ocasiones). Sin.embargo, Elisa no interpreta el . . ' . 
significado del gesto de señalar de A en relación al uso, ya que no dirige el.  . 
cubiiete hacia el lugar señalado, pero sí como "imán", lo que provoca como ' 
resultado que'dé manotazos en la zona señalada por A, es decir, retiene del 
. . gesto de señalar el lugar, lo interpreta indicialmente, pero no lo vin'cula al uso 
canónico del cubilete. 
. . 
- .  
0bse¡vaci6n'31- David. 7 meses (sec. 15, dur. 13 sg.). G&o de sehalar ineficaz.. 
[A présenta un cubilete a David, lo introduce a medias en su agujero mostrando al niho cbmo ce' 
hace y luego se lo ofrece, David lo coge.] Entonces A sehala-tocando el agujero dos veces 
' diciendo "Bste aquí". David se llevael cubilete a la boca. A le baja las manos diciendo "a la boca 
no", y setiala-tocando de nuevo el agujero dos veces "aquí". David mira A fijamente. A acerca el. . , 
camibn al niho de kr f i l  y vuelve a seflalar-tocando elagujero dos veces diciendo "aqul"; David, . , 
que no ha dejado de mirar A fijamente, toca el cubilete con las dos manos hasta que A se lo a 
coge. Entonces David deja de mirar A para mirar loscubiletes en el suelo. 
1 .  
A realiza una ostensibn del cubilete (probablemente para atrapar la atención 
del niño en- torno al referente común),' seguida de una demostracibn distante .. 
cuya'función tambien es ostensiva de cómo, utilizar el cúbilete, seguida de 
, otra ostensión Ata, vez con un objetivo 'de darlo. El niño así lo interpreta. Sin 
embargo, , , como ocurre con Elica en la observación previa, tampoco aquí es 
. , .  , 
e 
l ~ n i  ~ s t i a  es un conjunto de signos de distinto nivel de complejidad emitidos 
sincrónicamente(cf. Moro y Rodrlguez. 1994) por lo que se modifican y califican entre sí. En 
el ejemplo que indicamos la estela de A está compuesta por el lenguaje, un gesto de sefialar y '. 
' tres redundancias. Es muy posible que las estelas desempefien un papel básico a lahora de ' 
introducir signos más complejos en la media en que van ;acomp@iados de otros más simples 
que pertenecen a registros semibtiws distintos. 
. . 
. .  . 
eficaz el gesto de señalar de A, no ya en el nivel de laacción, sino en el de la 
atención. David en vez de mirar la acción de A mira a A, lo que significa que 
el niño no sólo no comprende de qu6 se trata -cuál es el uso esperado-, sino 
que ni siquiera mira el gesto. 
Observación 32 - Alejandro, 7 meses (sec. 2, 20 sg.). Gesto de ceiialar ineficaz. 
A coge un cubilete que ofrece a Alejandro diciendo "toma", "toma tú, toma". El nifio que miraba 
atentamente la acción de A. lo coge. A le acerca el camión diciendo, "venga", "m6telo por aqul, 
Alejandro". a la vez que sehala tocand0.e introduciendo el dedo dentro del agujero 5 veces, 
"mira, por aqul". El niilo ha estado mirando todo el tiempo el cubilete que manipulaba hasta que 
se le cae. A entonces lo coge del suelo. dice "mira". mientras que el nifio mira la acción de A [ ..] 
A acerca el camión'a ella diciendo 'mira. cariho". 'mira" dando aol~es con el cubilete en su 
- .  
agujero 4 veces. Alejandro mira el camión y lo acerca. mientrasA le ofrece el cubilete al nifio 
diciendo "toma, toma, tij", 'toma". El nitio coge el cubilete. A seiiala de nuevo 2 veces el 
agujero tocándolo y diciendo "aqul. aqul". mientras que. Alejandro ha estado mirando 
atentamente el cubilete. por fin lo suelta en el suelo y A dice "ahí esta mejor colocado ese". 
Se confirma la ineficacia de los gestos de señalar de A, pese a la serie de 
redundancias que los acompañan -múltiple e inmediata-. Ni siquiera 
consiguen atraer la atención del niño, que en las dos ocasiones mira su 
propio cubilete que manipula. El niño no realiza la inferencia adecuada de 
uso a partir del gesto de A y se limita a seguir mirando su cubilete. A acepta 
por fin la "decisión inadecuada" del niño y acaba considerando que está 
mejor en el suelo. 
Y ahora veamos un ejemplo de eficacia del gesto de A. 
Observacidn 33 - Alejandro, 7 mases (sec. 4,25 sg.). Eficacia del gesto de senalar con fuerte 
presencia de A , .  
La mano del ni& toca un cubilete en el suelo que no mira. y A dice "coge ese. coge ese que 
hay ahl" si~sndose de la mano del niAo para &alar el cubilete que se encuentra en el suelo y 
que la mano del niAo previamente ha tocado. Mientras, el nifio mira en sentido opuesto otros 
cubiletes. A insiste. "¿no ves que le tienes aqul?" y mueve la mano-pointing del niAo dos 
veces. Entonces Alejandro mira el cubilete adecuado. A dice "anda. cógelo. cógelo". 
conduciendo la m'ano del niRo hacia el cubilete, el nitio a su vez trata de cogerlo mientras que 
sigue muy atentamente la acción conjunta con A. hasta que lo coge. L...] A mantiene su brazo 
alrededor del nitio conduciendole el brazo del niRo hacia el agujero adecuado, con la otra mano 
seiíala el agujero tocándolo y diciendo "por aquí, por aquí abajo, por aquP: El niAo mira el 
pointing de A y a continuauón wnauce el cubilete a su agujero y lo deja alll sin que caiga 
dentro. A dice "muyyy bieeen". 
A aprovecha el encuentro fortuito de la mano del .niiio con el cubilete, para 
intentar a trav6s de un pointing inmediato (lo dirige ella misma con la mano 
del niño, por lo que los límites del gesto entre A el niño son muy difusos) que 
el niño lo coja. Como no funciona, le añade otro elemento ostensivo (el 
movimiento.con doble función: para atraer la atención e inducir el uso 
adecuado) siempre con carácter inmediato, y fuertemente dirigido, al servirse 
de la mano de Alejandro para señalar el cubilete. Este conjunto de recursos 
. . 
semióticos por.parte de A actúan como facilitadores que van a desembocar ' 
en la comprensión del gesto por parte del niño. ' 
El tercer gesto de señalar de A es efectivoseguramente porque está anclado 
dentro de una demostracidn inmediata: el campo de atención de Alejandro 
está fuedemente dirigido ya que A lo rodea con su brazo. También aquí la 
eficacia del gesto de señalar es función de la fuerte presencia de Al. ' 
También con Alejandro, e n  la 'secuencia 6, después d e  las secuencias que 
acabamos de describir, el gesto de señalar de A es eficaz. Esta vez Alejandro 
,dirige el cubilete'hacia el agujero aunque después se le cae. A partir de aquí 
en ninguna otra secuencia en que A señale, el gesto vuelve, a ser eficaz, por 
lo que tenemos que concluir que la eficacia en esta secuencia es, puntual; y 
una eficacia de estas características es un buen indicador de desarrollo 
futuro, precisamente porque 'se sitúa en el límite mismo. . . 
. . 
Un gesto de señalar, tal y como se presenta. en el seno de. la comunicación, 
es un gesto convencional que requiere cierto acuerdo entre al menos dos 
. . 
?Vamoca mostrar la observación 34 de Elisa debido al interes que presenta; pese a que 
se sale de las prácticas que analizamos con el camión: El interés radica en que podemos ' 
seguir muy de cerca la evolución de la comprensión por parte de la niRa del gesto de sehalar 
de A y de los recursos que A emplea @a que así sea. . ', 
Observación 34 - Elisa (sec. 2, dur. 27 Sg.). No analizada. Elisa no comprende el gesto 
de indicaci6n de A. 
[El camión se encuentra fuera de la viga de la niRa. Doraue ella mima lo acaba de deiar . ' 
det& de ella] flisa agita los brazos. mira A y dice "e'. A le dice o'LY ahoraaaaaa?', cruzbdcke 
de brazos de forma muy ostensiva. ''dónde esta?", alzándose de hombros de forma también 
muy ostensiva. La niha que sigue mirándola y agitando los brazos, dice 'ee'. A dice "'d6nde 
a 
está el camión?". levantando los hombros v la cabeza. ",.dónde lo has metido?" levantando de 
~. " - ~- ~ ~~ 
nuevo los hombros y lacabeza. Elisa cigué mirando A y agitando los brazos. A ~ R a l a  detrás 
de la niña y dice "mira, que esta alllii allill. allllifl. allilii, alliii", con la cabeza estirada en la mima 
, , dirección que el brazo. Eiisa mira el suelo lateral buscando (no parece comprender el pointing 
plenamente). A sigue seaalando pero esta vez moviendo el índice arriba y abajo. Elisa mira el 
dedo de A. A se inwrpora, dice "sssss" w n  movimiento afimatiw de la cabeza, extiende los 
brazos hacia delante y se acerca a la ni& "cdgelo, venga'! Elisa durante toda la secuencia 
. mira a A. A se sigue acercando a la niAa, "wge el camión". Entonces Elisa mira hacia abalo y va 
girando la cabeza en direcclcin al camión. Da con el brazo en el cahión y p r  fin lo mira. Pone la 
mano en lazona de los agujeros. A dice 'aaaaaasííiiii, 'muy bieeeennn", mientras que la niRa 
acerca el camión hacia si, mira A y dice "uuuu". "uuuuu". 
El gesto de sehalar de A es ineficaz (la niRa.mira el dedo y no en la dirección indicada). Lo 
que si es eficaz como "gesto de indicación" es el racimo compuesto por la serie de 
movimientos de A, los gestos y las verbalizaciones. Es muy posible que la mirada de A (la 
dirección que indica) cumpla un papel importante. pero el tipo de filmación nb nos lo permite 
ver con detalle. , ' 
Como conclusión podemos decir que cuando como gesto de indicación no basta &n un 
pointing. lo que sí resuta eficaz son los conjuntos de signos "vestidos" como posición del , 
cuerpo, gestos de la,ma~verbalizaciones ricas en prosodia.etc. . . 
. . .  
sujetos, del tipo "no hay que mirar el dedo, sino aquello a lo que el dedo 
apunta", por lo que es necesario prolongar unalinea imaginaria que 
partiendo del dedo toca el primer objeto con el que dicha línea se encuentra, 
eso es lo que hay.que mirar, y no el dedo. Mientras que el proceso inferencia1 
que requiere, por ejemplo, una ostensión de un objeto es mucho menor. 
En el caso de la tarea que analizamos no basta con que A y el niñola miren lo 
señalado, sino que a menudo A,señala (ningún niiiola lo hace a los 7 meses) 
para que el niñola haga .algo además, generalmente, que introduzca el 
cubilete en el agujero señalado. Esto significa.que hay un "añadido", un 
trenzado indisociable entre gesto y uso esperado. por lo que una simple 
mirada es insuficiente. 
Desentrañar el carácter de dirección de algo va, desde niveles menos 
complejos a niveles más complejos. En el ejemplo que da Peirce de la veleta, 
ésta se orientará en un sentido u otro de forma natural por la acción mecánica 
del viento, pero que un sujeto sepa "leer" que el viento sopla en determinada 
dirección es.otra cosa, que requiere una interpretación de la dirección en la 
que el viento sopla a partir de la dirección que la veleta sugiere. Ambos 
hechos no se pueden confundir. Para que ocurra lo primero no es preciso 
que exista una mente, para lo segundo sí. 
. . 
Hemos visto cómo los niños son capaces de introducirse muy a menudo 
después de la ostensión del cubilete o del auricular y de las DD que A realiza 
, 
con el camión, en usos de tipo indicial del objeto como consecuencia del 
"efecto im8n". Sin embargó, no ocurre lo mismo con los gestos de seiialar de 
A, gestos genuinamente indiciales según Peirce, pero que nosotros tratamos 
aqui de convencionales. Como si mirar en la dirección que indica la veleta 
porque "estamos así consituidos", para retomar el termino empleado por 
Peirce, no fuera algo natural sino el resultado de una construcción. Los niños 
no mirarían la dirección indicada, sino al objeto veleta simplemente. 
En las DD. el gesto ostensivo de A está vestido por el objeto y desencadena 
en el niñola una acción de tipo indicial, lo mismo ocurre con las ostensiones 
del cubilete o del auricular, y en parte con las DI del auricular. Sin embargo, 
el gesto de seiíalar es un gesto desnudo, sin objeto al final de la mano. por lo 
que la inferencia que el niñola debe hacer es mayor. Lo que nos conduce a 
considerar el papel del objeto en el nacimiento de las significaciones. 
convencionales que se refieren a sus usos. Estos no nacen en el vacío, sino 
que precisan un proceso de construcción en el seno de la interacción con el 
otro. Que un objeto llegue a convertirse en referente pasa a menudo 'porsu 
ostensión por parte de otro sujeto, y ahí nace el tipo (uno de los tipos) de. 
acuerdo mínimo entre dos ,sujetos en  relación no a ellos mismos sino al 
mundo. Lo que viene a decir, que los gestos vestidos por el objeto 
desempeñan un papel primitivo sobre los que se. .van a entretejer 
significaciones cada vez de mayor nivel convencional; que van despegando 
del "aquí y ahora", (el despeque nunca es total, porque como afirma Peirce, ; 
' 
, que nunca se refiere a los niños, en algún lugar del:proceso semiósico nos 
acabamos por encontrar con la realidad). Pues bien; ese despegue es IÓ que 
los niaoslas no realizan a los 7 meses con los gestos desnudos de A como 
. son los geqos de señalar. Y por esa misma razón, las ostensiones. que 
representan el primer nivel de significacidn activa y que son gestos vestidos, 
sí funcionan, porque el objeto actuado por el otro es capaz de desencadenar 
en el "aquí y el ahora" una reacción-por parte del niñola. 
Otro hecho llamativo es que, como hemos visto, con el camión son raros los 
gestos de señalar "puros" -signos desnudos-, y sin embargo es muy frecuente 
que vayan calificados por una redundancia. por dos o por las tres (¡cónica, 
inmediata y múltiple), lo que convierte al gesto de señalar en un signo 
semivestido que lo hace más legible, mBs simple. Cuando un gesto va 
acompañado por alguna redundancia, la inferencia que los niños tienen que 
hacer será menor, o en todo caso se le facilita. 
Si comparamos el grado de eficacia de las demostraciones distantes (Tabla 
la), de las ostensiones del cubilete (Tabla 20), y de los gestos de señalar 
(Tabla 22), en relación a la mirada y al uso del objeto que provocan en los 
niños y en las niñas, encontramos lo siguiente: 
l o  La frecuencia de las demostraciones distantes es mucho mayor y la 
ostensión del cubilete mayor que la de los gestos de señalar de A. 
2' Los niñoslas miran más las demostraciones distantes y las ostensiones del 
cubilete que los gestos de señalar. 
3" Los niñoslas se .introducen en las premisas con más frecuencia despues 
de una demostración distante y de una ostensión del cubilete que después 
de un gesto de señalar. 
Luego a los 7 meses, los gestos de A vestidos por el objeto al final son 
mucho más eficaces que los desnudos, lo que se explica porque con los 
gestos vestidos con carácter ostensivo las inferencias q"e los niños y las 
niñas tienen que realizar son menores que con los desnudos. 
Seguro que el lector ya se habrá dado cuenta del tratamiento asimétrico que 
le hemos dado al camión y.al teléfono. Y se estará preguntando por el motivo 
de todo ese trasiego. Otro lector le podría responder queseguramente se 
debe a que un teléfono es un teléfono, mientras que un camión es un camión 
y por lo tanto no hay que tratar al telbfono como si fuera un camión, ni al 
camión Como si fuera un teléfono. A lo que el primero podría decir que eso 
pertenece al terreno de las cosas evidentes para los adultos (ya sabemos a 
estas alturas que con los niños no es así). LLegados a este punto de la 
discusión entre lectores, vamos a permitirnos intervenir, porque si 
perdiéramos el .hilo de la "interpretación" que es como se. llama este 
apartado, podríamos acabar aún más confundidos. Les responderíamos que 
si vamos y .venimos de un objeto al otro -que son distintos-, es porque debajo 
se esconde un hecho llamativo: también la interaccidn entre A y el niño/a es 
distinta con un objeto y con el otro. 
Así como con el camión los gestos de señalar tienen una gran importancia 
para la realización de la tarea -de hecho A señala incluso mucho antes de 
que los niños den muestras de comprender su significado-, en el caso del 
telbfono la situación cambia y cuando los niños tienen 7 meses A no señala 
nunca ni 'el auricular ni el teléfono a lo largo de la interacción. 
Lo que tiende a confirmar que la díada se comunica de forma distinta con 
ambos objetos; ya que los mediadores se'mióticos que A emplea para 
comunicarse con los niñoslas son d i  naturaleza diferente en función del 
objeto en torno al cual gire la interacción. A partir de los 10 meses veremos 
que con los niñoslas ocurre lo mismo. 
Lo que nos envía a un problema a menudo ignorado por la Psicología de la 
primera infancia, a saber, que el objeto, por parádojico que a simple vista 
pueda resultar, desempeiía un importante papel en la forma en la que los 
sujetos se comunican entre si. 
Así, desde un punto de vista funcional, en el caso del teléfono, con las 
demostraciones inmediatas (ver Tabla 19) cuando A le coloca el auricular al 
niñola en la oreja-, ocurre lo mismo que con los gestos de seiíalar con el 
camión: Ni lo uno ni lo otro funciona. También nos. encontramos con otro 
"paralelismo" interesante. Los segundos.no aparecen casi con el teléfono, 
mientras que los primeros no lo hacen (casi) con el camión, lo que indica que 
A "selecciona" mediadores diferentes 'para comunicarse con los niñoslas .e 
dependiendo del objeto de que se trate. 
Desde los dos puntos .de vista que proporcionan ambos, objetos, y con 
mediadores semióticos que a menudo no coinciden, se abre paso 'un 
denominador.común: que a los 7 meses ni un objeto ni elotro son signo de 
su uso para los niños. ' 
III. ~ ~ u i  'hace .que los. niiios vayan mas alla de los usos . . 
Indiciales? 
, 5 
Aunque el objeto no es signo de su uso; los niños y las niñas a 'los 7 meses , 
alcanzan en algunos casos (como hemos visto en las Tablas 12 y 15) el nivel 
. . 
de uso canónico. 
Si los niñodas nunca toman la iniciativa, si de manera individual lo Único que 
. hacen'es utilizar el objeto de forma no canónica, si no comprenden los gestos 
de señalar de A, si alcanzan un nivel de.premisas al uso canónico la mayoría 
, 
de las veces como consecuencia de la interacción con- A cuando A actúa 
cobre el objeto, realizando una DD, una DI, o una ostensión, ¿qu8 es lo que 
les hace adentrarse en el uso canónico del objeto? Pues'una mayor 
presencia de A. LO; niñoslas & introducen .en el uso canónico' "pese a .ellosw, 
sin saberlo. Se introducen para un observador externo, no para ellos mismos. ' 
,Nada nos lo ha& ~ u ' ~ n e r .  
Veamos qu6 papel desempefia A en la introducción del niñola en los niveles 
. . 
del uso &nónico del objeto. 
Si miramos de nuevo la Tabla -12 del camión, veremos que en ocho 
&asiones los niñoslas alcanzan un nivel de uso. canónico. El denominador 
1 
común a siete de los.ochos casos es la fuerte presencia de A a trav8s de 
gestós muy 'vestidos. He aquí algunos ejemplos, comenzando por Julia, que . 
, 
alcanza en la secuencia 8 uno de los niveles más alto's de'uso del objeto que 
. . hayamos encontrado a los 7 meses:. . ' 
1 .  
Obcenre6n 35 - Julia, 7 meses (sec. 8, dur.'14 sg.). Introducción uin canónico 
Mientras que Julia da "palmasw con dos cubilet&, A coge un cubilete y dice "mira. ¿metemos las 
cocitaaaas?" conduciéndolo hacia el camión. Julia mira la acción de A y mantiene loscubiletes' 
.. en ano. A introduce el cubilete en su agujero sindejarlo caer. y Julia que continúa mirando ia 
acción de A. dirige uno de los cubiletes hacia 1a.zona de los, agujeros. A dice "venga, ¿las 
metemos?", 'miiiiraaa"; acercando un poco el camión a lanifia. Julia pone el cubilete en la zona 
de los agujeros, agita los brazos lo que provoca que el cubilete,caiga del camión. lo coge, lo 
chupa y mira laacciónde A. A, que continúa con el cubilete a medio introducir. dice "Miiiiraaa", 
.a Julia da "palmac" con los cubiletes contra el camión, A introduce el cubilete en su agujero y dice 
"Uuy", mientras que Julia continúa dando palmas 10 veces más. 
En este ejemplo la niña claramente realiza un uso canónico del objeto al 
poner un cubilete en la qona de los agujeros. Sin embargo, este uso 
corresponde más a una reacción consecuencia de una significación de tipo 
indicial, "efecto imán", de atracción hacia el lugar actuado por A, que a una 
comprensión convencional de que hay que introducir los cubiletes por los 
agujeros. También nos ayuda a llegar a esta conclusión, el que a los 7 meses 
sea la única vez que Julia alcanza este rliveba lo largo de los cinco minutos 
. . que dura la sesión. 
Observación 36 - David. 7 meses (cec. 18. dur. 13 cg.). Introducción uco canónico 
A muestra un cubilete al nitio diciendo "mira Bcte" y lo introduce a medias en el agujero. David • . mira la acción de A. A continuación A suelta el cubilete que queda atascado en su agujero a 
medio introducir David mira A A le dice "mira", setialando a la vez que hace gesto con el dedo 
hacia abaio. 'échalo oa' abaio" David continúa mirando A A le da aol~ecito en la Dierna v reoite 
"échalo pa' abajo". ~ a v i d  continúa mirando A. A setiala el cubike una vez diciendo'~ste", 
"échalo para abajo". David mira la acción de A. A coge el camión. lo levanta a la altura del pecho 
del nitio. y se lo acerca. Entonces David extiende la mano hacia elcubilete, /e da un golpe y cae 
por fin en su agujero. A va bajando el camión, David da varios manotazos cobre el camión. A por 
fin lo deja en el sudo. y David lo atrae hacia d. 
Gracias al conjunto de mediadores comunicativos de A, David completa la 
práctica introduciendo el cubilete en su agujero. Por lo que de nuevo, como 
ocurre en la observación previa de Julia, David se introduce más de forma 
indicial, como respuesta al carácter ostensivo del material tal y como A lo 
presenta, que como resultado de una comprensión verdadera del uso 
canónico del obieto. 
En'otros cuatro e s o s  (ver notas a pie. de la Tabla 12), Alejandro en las 
secuencias 1, 3 y 4 (ver observaciones 25 y 33), y David en la secuencia 14, 
se introducen en diferentes niveles del uso canónico del objeto gracias a que 
A les guía directamente la mano en el seno de las DI. 
Y como la excepción confirma la regla, Alejandro es el único niño que a los 7 
meses en la.secuencia 6 (ver Tabla 22), alcanza un nivel canónico de uso del 
objeto, con una menor presencia' de A que en los casos que acabamos de 
describir: el gesto de señalar de A desencadena el uso canónico del objeto, 
aunque se produce solamente en una ocasión. 
Con el tel6fono (ver Tabla 15) sólamente Alejandro. -e" ias secuencias 8 y 15, 
a que describiremos en las observaciones 37 y 38- se introduce en dos 
~&siones en un nivel aproximado al, usocanónico del objeto y gracias a una . • 
fuerte presencia de A a través de una mezcla d@ DD y DI.. 
. . 
. ' .Por último, puesto que el auricular esun objeto que se usa en alternancia, ' 
por turnos cuando dos 'interlocutores hablan, vamos a referirnos a las 
~ 
alternancias como criterio de uso canónico del auricular. ¿En qué consiste. ' ' 
una alternancia y qué refleja?. Entendemos por alternancia el paso de un . . 
sujéto a otro en el uso del auricular al hacer "como si hablaran por teléfono", .. 
.en lo que podría considerarse un intento de restituir las alternancias propias . . . 
del uso del telbfono cuando- dos personas lo utilizan para comunicarse entre 
si. La existencia de la alternancia, actuación por turnos, puede ver& como la 
forma en que convencionalmente 'es usado el' objeto, sería pues otra 
manifestación del su uso canónico.. 
Como en estecaso hay un solo auricular, la alternancia se manifiesta cuando 
cualquiera de los sujetos en interación se coloca, ó le coloca al otro el 
auricular. Si & Aquien lo hace hablamos de demostraciones inmediatas y 
distantes. 
. . En la Tabla 23 mostramos la organización de las diferentes secuencias. y de 
lasalternancias a los 7 meses en función de si es A o el niñola quien'se 
coloca a sí mismo o al otro el auricular, la aparición de vocalizaciones y de 
sonrisas en los niñoclac. 
Ningún niñola realiza ningún uso canónico del objeto: ni se coloca. el 
auricular en la oreja a sí mismo, y tampoco se lo col& al adulto. 
. , 
. . 
Es A quien realiza todas 'las prácticas canónicas con el 'objeto, las 
, alternancias en lamisma secuencia son siempre responsabilidad de A; ya 
sea a través de demostraciones inmediatas (DI), o distantes (DD), en untir y , 
venir de úna DD a 'otra DI o viceversa; aunque piedominan' l a i  , ' 
a. 
. demostraciones inmediatas (23) en lo que parece ser un intento por parte de 
A de introducir al niñola en la practi. con\;encional de uso del objeto. 
Ningúnniño verbaliza y sólo Elisa vocaliza en 3 ocasiones pero sin relación 
. .. 
cie tipo convencional aparente con el uso del objeto. 
, . 
Todas las. alternanciacentre el ninola y A que se producen a. los 7 mes& (4 
en total) son responsabilidad de A. E n  una misma secuencia nos 
encontramos con el paso de la DD a :la DI (Elisa en las secuencias 1 y 1'3, y 
Paloma en la 3), y en otro caso de la DI, a la DD .para volvec a la DI (Elisa en 
, 
la secuencia 7). . . 
• En las 12 secuencias restantes, la situación es más rígida y A utiliza el 
auricular o bien para "hablar ella" (DD), o bien y en mayor proporción para 
que sea el niño o la niAa quien "hable por teléfono" (DI), aunque como hemos 
visto en la Tabla 16 a menudo se salda con el rechazo del niíio a que A le 
coloque "una-cosa-extraña-en-el-oído". 
TABLA 23 
' Alternancia "ponerse auricular a si mismo" y "ponerle el auricular al otro" de A y de N 
Ver nota 2 de la Tabla 19. 
El único niño que en dos ocasiones se introduce en alguna medida en el uso 
que A realiza del auricular, mezcla de DI y DO, es Alejandro. Esta es la 
descripción'de la observación: 
Observaci6n 37- Alejandro. 7 meses (sec. 8. 27 sg.) Introducci6n uso canbnico 
[En la secuencia wevia. el niiio mani~ula el auricular mientras aue A le incita a llamar w r  teléfono .  ~~~ - ~~ ~ , -- ~ . - -~ -~ - . ~  r~ 
ierbalmente] ~ n i e  la falta de respuesta de ~lejiuidro, A le coge el auricular diciendo 'Mira asl. 
verás". el niño lo suena A lo conduce a la oreja del niiio aue mira A: A dice "Asl" v se lo cene al 
niflo en la oreja. Alejandro inclina la cabeza hacia el auricular svnriendo ampliamente,. y A hábla por 
el micro diciendo "Alejandroooon, "¿l)ónde estd mi Alejandrooo?: "Maamiiii: "U< A continúa 
"Ahora a papá. Papa papaa paaa". Alejandro despega la cabeza del auricular y cesa la sonrisa. A 
retiene el auricular en alto no muy lejosdel niRo, dice "Uy". lo baja y se lo ofrece al niiio diciendo 
"A ver. toman, se lo ofrece en alto. el niiio extiende el brazo para cógerlo sonriendo, lo coge 
diciendo "Eeeh" (especie de jadeo), A ríe, el nitio manipula el auricular sin sonreir y por último . 
conduce el auricular a un lateral opuesto a A. A le dice "¿Te gustaa?; lo miras mucho". 
a 
Frente a la DI de A, el niño reacciona constituyendo un primerísimo núcleo 
protosimbólico ya que: . 
. - Inclina la cabeza hacia el auricular y 
. . 
- Sonríe . 
" 'La conducta del niño, aunque sin vocalizaciones, puede considerarse un 
. predictor importante de los símbolos posteriores. LO que'nos hace decir que se 
trata de un protosímbolo, es'la inclinación de la cabeza y lasonrisa. por lo que 
el auricular no significa "objeto extraño"; .y además se repite en otra secuencia . . 
. en la misma sesión (observación 38). La conducta dé A tambi6n es interesante 
- .porque a la vez que realiza una DI, habla ella misma porel micro, asumiendo 
.así el papel del niño tambihn, por lo que la demostración de hecho.es miita 
. , 
. . a 
'con componentes distantes e inmediatos. 
. La observación que describimos a continuación, de Alejandro también, es muy 
similar a la anterior: 
Observacibn 38- Alejandro, 7 mes&(sec. 15, 37 sg.). Introducción uso canónico 
Cuando A le oolocaalniAo daur i~~Iaren~la oreja, el nirio inclina la cabeza hacia 61 conriendo al 
mismo tiempo y A hablaa travbs del micro. Cuando A se pone ella misma el auricular, el nirio la . . 
mira sonriendo. dirige a continuación la mano hacia la acción de A, coge el auriculary lo chupa. 
; ' 
En este caso es interesante la coexistencia en la misma secuencia de dos 
comportamientos completamente diferentes-del nko. Por un lado, ,se . . . 
introduce en. lo que podríamos denominar protosímbolo, por idénticas 
, . 
razones a las que hemos dado en la obse~aciqn previa. Por el otro, utiliza el 
. auricular de manera. no canónicq (icóni'ca si utilizamos la interpretación 
' 
semiótica) en cuanto que A 'deja de asumir la-responsabilidad del uso. 
. . 
procesos lnterpretativos:- El Interpretante ' 
.- . 
En el capitulo IV habíamos visto que para que algo sea signo es preciso una 
mente que lo inierprete como tal, de lo contrario no hablaríamos de signos . 
. ,  , 
sino d@ cocasl. para Peirce "U" Signo es un ~e~resentamen con'un , 
~nter~retante mental ", y cualquier cosa puede llegar a ser, signo de algo para 
'No entrarnosaquí en la interesantlsima polbmica desi se puede hablar de signo desde 
que hay vida, que es una posicibn que en semiótica autores como Sebeok defienden (ver su 
libro Signos: una htmduccidn a la semiótica, publicado en 1994). 
• una mente que la interprete. En la concepción de Peirce, o para ser más 
precisos, en. la lectura que hemos. hecho de ella, no hay Signo sin 
pensamiento. Habíamos visto igualmente que dicha concepción del signo, 
' 
del 'significado por' tanto, se sale de los límites estrechos que impone la 
comunicación intencional. . , 
. 
Si lo trasladamos a lo que ocurre con los ni,ños y'con las niñas a los 7 meses, 
tal y como hemos ido viendo hasta aquí, lo que haya podido parecer 
relaciones entre signo y su objeto inmediato, básicamente de tipo icónico e 
indicial, de hecho incluyen el tercer nivel de la relación, el interpretante, el 
. pensamiento, en virtud del cual se establece la relación de significación entre 
el signo y su objeto inmediato, lo que posibilita la existencia del signo mismo. 
El interpretante de un signo es un signo él mismo, que reenvia el primer signo 
a su objeto inmediato, porque tiene él mismo la misma relación con el mismo 
objeto inmediato que es el objeto en el interior de la semiosis, a diferencia 
del objeto del que hablaremos a continuación-. , . 
Cuandodecimos que los objetos (el camión y el tel6fono) "no son signo de su 
uso", es porque inferimos que el interpretante del niño está aun lejos de 
poder establecer una relación convencional entre el signo y su objeto 
inmediato, de ahí que las formas de uso que prevalecen sean las 
indiferenciadas o icónicas. 
Las inferencias más elaboradas de los niñoslas se producen en un primer 
momento a partir de las ostensiones que A realiza de múltiples formas (DD, 
DI, ostensiones de cubilete y del auricular). Todas ellas provocan que haya 
un acuerdo referencia1 entre A y el niñola. El acuerdo no es total, sólo parcial, 
, pero constituye el inicio de acuerdos triádicos Adulto-Niiio-Objeto que más 
tarde van a convertirse en convencionales a través del "efecto cascada" del 
que hablaremos más tarde. Estos acuerdos referenciales primitivos se 
producen a partir de la selección. realizada por A al actuar de una 
determinada manera sobre una parte del objeto, lo que provoca en el niñola 
el surgimiento de las primeras bases sobre las que se asienta el nacimiento 
de significados que más tarde serán convencionales; aunque en este 
momento éstos sean todavía muy parciales. 
Y aunque los primeros interpretantes son ciertamente primitivos, ya se opera 
una primera.inferencia por parte del niiio1a,muy cerca de la acción misma de 
A, dando lugar a una especie de réplica. El interpretante es de naturaleza 
¡cónica: el hecho sorprendente. 
h acción ostensiva de A Proporciona un.vector que se transforma en. el niño 0 '  
en "cosa para ver", a trav6s de la puesta en reliey que suscita l a  acción de A 
, , 
cobre el objeto. 
E s  un interpretante fuertemente impregnado de iconismo, pero con un 
aspecto referencial, que por mínimo que sea, es común entre A y el niñola. El 
origen de los significados convencionales más elaborados por tanto hay que 
. . 
buscarlo por ahí. 
Cuando 'el signo se' relaciona con su objeto de forria ¡cónico-indicial,. la 
inferencia que realiza el niñola es mayor que en el iconismo puro. 
. . 
Pero en cualquier caso lo que tenemos que destacar es que el interpretante 
se "desp;erta" en el niñola sobre. todo gracias a la variedad de usos . . .  
ostensivos que  realiza del objeto, authntico filtro para el niñola cargado de 
significación. Su acción sobre el objeto tampoco:es independiente de la , o 
. acción de A. El triángulo serniótico~se manifiesta así en su unidad. 
Como señalábamos en el capítulo IV, las abducciones son el tipo de - ' 
, . inferencia preferida de Peirce.. Decía, que 
"...'todo el tejido de nuestro conocimiento es un paño de puras hipótesis 
confirmadas y refinadas por la inducción. No se puede realizar el menor 
avance en el conocimiento mas allá de la fase de la mirada vacua, si no' 
medial una abducción en .cada paso" (citado por Sebeok y Umiker-Sebeok, . 
- 1989, p. 37). . . 
En toda hipótesis se añade algo a los hechos obse~ados. Peirce insiste "en 
la falta de originalidad de la inducción contraponiendo a esta el caracter , ' , , 
creativo de las hipótesis generadas por abducción" (Caprettini, 1'983189, p: . '  
,194)~ en que las hipótesis con provisionales, y en que lo que se infiere de una 
o 
hipótesis con mucha frecuencia, no es un hecho que pueda ser observado 
directamente (CP 2.642). 
"La abducción se basa ... en un hecho singular; quea v&s se presenta como 
un énigma, como algo inexplicable: el observador postula entonces una 
hipótesis, es decir, da realidad a una idea preguntándose si es.demostrable... 
Frente a un caso misterioso,. la abducción puede describirse así: 'x .es- 
extraordinario;sin embargo, si y fuera cierto, x ya.no sería extraordinario; poi; 
'tanto x es posiblemente cierto" (Caprettini, ibid., p. 194). 
< 
Aunque todas las referencias que hemos encontrado en la literatura en 
relación a las abducciones se refieren al pensamiento adulto, nosotros nos 
. servimos de ellas por razones de simplicidad para tratar de comprend& el 
interpretante, la mente del niño en las.situaciones de observación que hemos 
escogido. Obviamente las abducciones que realizan los niños no son 
abducciones "de adulto", por .lo que la forma en que las utilizamos son 
"relativas" a las situaciones de observación, en un intento por situar la 
abducción en una perspectiva genética. 
Según Nicole Everaert (1992) los distinios pasos que atraviesa .un 
razonamiento de tipo abductivo, siempre en relación al pensamiento de 
adulto, son los siguientes: . ' ' 
1 : Un fenómeno sorprendente. se presenta ante . nosotros, . fenómeno del que 
carecemos de explicación. 
e 2. Una hipótesis explicativa del hecho sorprendente: refiriéndose para poder formularla . a  una regla que forma parte 'de un bagage comúnmente 
compartido de conocimientos. 
3. Una deducción a partir de la hipótesis 
. . 4. Una inducción 
' 1  
De los cuatro pasos a los que se refiere la autora, tenemos que destacar que 
para poder formular una hipótesis es preciso referirse a una regla. 
Cuando el objeto aún no es signo de su uso y los niños utilizan los objetos de 
manera icónica o icónico-indicial, veamos qué ocurre con el interpretante y 
qué nivel de razonamiento abductivo alcanzan los niiios y las niñas en los 
pasos que Everaert postula: 
e 1. Hecho sorprendente. Podemos considerar que las ostensiones que A 
realiza del objeto a travbs de las demostraciones distantes, de las 
ostensiones del cubilete o del auricular. por ejemplo, consituyen hechos 
sorprendentes para el niilo, puesto que son muy eficaces para atraerse su 
atención. Precisamente en virtud de lo que hemos ido adelantando en otras 
partes de este trabajo. Las ostensiones de A provocan la puesta en relieve de 
un fenómeno, la selección de ciertos aspectos del objeto a través de ciertos 
usos y no de otros, puesto que los adultos no "hacen cualquier cosa de 
cualquier manera con los objetosn. 
Así pues el hecho sorprendente lo es para el niñola por la existencia misma 
del objeto y de la acción de Asobre 61. El hecho sorprendente constituye 
pues un primer nivel semiótica. 
e 
2. ~ i p d t ~ i s  explicativa: ~n ei.nivei de uso del objeto que tienen' 10s niños /as 
a los 7meses, aún no podemos hablar.de hipótesis, ya que en sentido. 
estricto para que la hipótesis se produzca e ~ ' ~ r e c i i o  partir de unaregla 
"compartida por Una comunidad", cosade la que los niños a los 7 meses y 
deiitro.de los, usos en los que nos movemos, están aún lejos. 
Sin embargo, sí podemos hablar de "semi-reglas" locales en el niñola 
generadas precisamente a partir de la acción de A sobre el objeto. N; 
cklquier acción, las' demasiado complejas, como 'por ejemplo los gestos de 
. . 
señalar, no. . . 
Las ostensiones deA en este nivel son las más eficaces a la hora de generar 
"semi-reglas" del tipo: . . 
1. Hecho sorprendente: 
, . . 
S i  A manipula ese lugar del objeto 
2. Mini-regla (sin carácter convencional) 
Entonces, dirigir las manos hacia ese lugar ("mano hacia acción del 
otro") y10 
. . 
Manipular. ese lugar (manipular camión) y10 
Dirigir dedos a ese lugar (introducir dedo por agujero previamente . 
. actuado por A) 
Todas ellas serían mini-reglas muy efímeras: A y el niñola actuando en. el 
mismo lugar. 'El  carácter de estas mini-reglas es aún' muy global e 
inespecíficd y b n  consecuencia del efecto'imáp. De hecho, la relación entre 
el signo y su objeto es de tipo ¡cónico-indicial. Lo que implica una selección 
de lugar a partir de la acción selectiva de A sobre el objeto: 





~bviame~te'los~niños y las niñas no nacen a los 7 meses. 'Por tanto, a esa 
edad,'que es el punto en el que nos encontramos en la investigación, los ,': 
nitíos y las niñas ya han,construido toda una serie de convenciches que se 
' . refieren a otras situaciones meno; complejas. Por ello, lo que acabamos de 
describir en relación al razonamiento abductivo hay que situarlo dentro de 
. . 
una perspectiva gen6tica. 
, Cuando hablamos de usos muy primitivos aún. icóni&s e icóniko-indiciales 
del objeto por parte del niñola, muy probablemente se apoyan a su vez en '- . a 
• convenciones de tipo sujeto-sujeto que se han ido constituyendo 
previamente. 
El efecto cascada partiría de las convenciones más primitivas sujeto-sujeto, 
como en el caso de las miradas mutuas, de los ritmos compartidos, de la 
sonrisa compartida, etc, hacia las convenciones más primitivas sujeto-sujeto- 
objeto, lo que implica referentes compartidos, como cuando A da un objeto y 
el niñola lo coge, y que como hemos visto en las Tablas y en las 
observaciones, no presenta ninguna dificultad para lbs niños y las niñas. 
Ambos tipos de convenciones las del tipo sujeto-sujeto, y las del tipo sujeto- 
sujeto-objeto primitivas, serían la base (de ahí que hablemos de "efecto 
cascada") sobre las que emergen despues los usos indiciales del objeto, no 
convencionales aún', con carácter triádico sujeto-sujeto-objeto, y que a su vez 
probablemente constituyen ,el soporte para futuras  convenciones más 
. compleja~como las que se refieren a los usos can6nicos de los objetos y que 
específicamente estamos abordando. Pero no adelantemos ahora lo que sólo 
puede mostrar el análisis detallado de las observaciones que comenzamos 
en el próximo capítulo, cuando los niños y las niñas.tienen 10 meses. 
Conclusiones 
El tipo de uso dominante a los 7 meses es el icbnico, lo que quiere decir que 
los niños y las niñas de manera espontánea no van más allá de este nivel. 
Cuando los niños y las niñas alcanzan niveles más altos de uso de tipo 
icónico-indicial e indicial es como consecuencia de los mediadores 
a comunicativos que A emplea al actuar sobre el objeto. Estos mediadores con básicamente de naturaleza ostensiva (DD, DI y, ostensiones), y a menudo se 
amplifican cuando van acompañados por una o varias redundancias, lo que 
provoca que se acentúe el carácter.ostensivo. 
Cuando los niños alcanzan nivelesmás altos de uso de tipo canónico es 
como consecuencia de ia acci6n de A sobre el objeto, básicamente de tipo 
"uso casi completo del objeto", o bien a traves de las DI en donde A 
"introduce" literalmente al niñola dentro del uso del objeto. 
Los gestos convencionales de A que tambi6n hemos denominado desnudos, 
como los gestos de señalar, y que requieren un alto grado de inferencia por 
parte del niñola, son mucho menos eficaces -sirven para atraer raramente la 
mirada de los niños y no suscitan reacciones acordes. con lo que el gesto 
trata de elicitar- que los gestos vestidos con el objeto de naturaleza ostensiva. 
a 
El adulto, al aislar y seleccionar un acontecimiento, que es lo que ocurre • 
cuando efectúa una :octensión, está iealizando un acto serniótico, ya que 
hace posible que para el niño haya hechos.sorprendenres; además .el que 
sean no sólo hechos,' sino tambi6n sorprendentes es.posible gracias a la . , 
atención convergente de dos sujetos en torno al mismo referente, aunque 
una. parte importante de las significaciones atribuidas por el niñÓ y 'por el 
adulto no coincidan a los 7 meses. 
, 
Así pues, el nivel máximo. inferencia1 alcanzado por los niñoslas si nos' 
referimos al'razonamiento abductivo es: l o  el hecho sorprendente, y 2 O  el 
-inicio de hipótesis a partir de mini-reglas ad hoc '(creadas para'esta situación 
precisa'), que no son aun el resultado de una convención establecida en 
relación al uso canqnico del objeto. 
Ningún niño ut'iliza convencionalmente el camión, ni lo intenta, y ningún niño 
utiliza simbólicamente el tel6fon?, nilo intenta. Por lo tanto. ¡os objetos que . \ 
analizamos aún no son signo de su uso a los 7 meses, precisamente porque 
objeto y uso. convencional no estan naturalmente vinculados,, sino . . 
. . 
artificialmente como resultado de los ácuerdos.socialmente establecidos, y 
. . ' 
dicho vínculo aún no se ha producido a esta edad. 
. 
Por tanto, losniños y las niñas no comprenden las convenciones referidas al 
uso de estos objeto?. Pero curiosamente los, niños tampoco comprenden las 
que se refieren a todos los mediadores comunicativos empleados por A. Los 
únicos que . , escapan a la incomprensión son aqu6llos que requieren más bajo 
nivel de inferencia, como es el caso de las ostensiones en las que s í  se. 
empiezan a introducir tanto a nivel de la atención como al nivel dela acción 
de tipo indicial: Constatamos pues cierta .congruencia entre la ausencia de 
ciertos usos de los objetos y la ausencia de &mpr6nsi6n de lo; mediadores e 
comunicativos de A más complejos, lo que parece apoyar la hipótesis de la 
- , estrecha relación entre ambos. por lo que ¡o cogn~tivo y lo comunicativo no 
, . -  
parece que sigan vías tan independientes como la Psicología. de la Primera 
. Infancia habitualmente sostiene. , . 
Otra ausencia. Esta vez de imitaciones relativas a los usos convencionales de 
los objetos. No hemos encontrado ninguna. Lo que conduce a descartar la 
idea de que los niños imiten como consecuencia de una copia mecánica y 
directa a partir de la acción 'de A sobre el objeto. Más bien, esto parece 
indicar que los niños no imitan porque sus inferencias aún no se lo permiten1 ; 
sin embargo, quien sí imita es el adulto al niñoz. Alguien podría objetar que 
.1 
los niños tienen dificultades motoras que se lo impiden. La dificult!d de 
mantener este argumento es que s i  lo que tienen los niños son sólo 
dificultades motoras, entonces' al menos lo 'intentarían, y 'eso precisamente 
. . 
tampoco ocurre. 
Por último; otra sorpresa'con la que al piincipio s61p contábamos de manera 
muy difusa, es que A no emplea idénticos mediadores comunicativos 
semióticos cuando la int'eracción con el niño gira en torno al camión que 
cuando lo hace en torno al teléfono. La diferencia más significativa se da con 
el lenguaje que A emplea con el teléfono' mucho más rico en matices, más 
"icónico"; con los gestos de señalar que sólo aparecen con el camión, y con 
las demostraciones inmediatas qu@ prácticamente sólo las realizá con el . 
. . teléfono. 
Sin embargo, los mediadores comunicativos de uso constantes' con ambos 
objetos con las demostraciones distantes, que es cuando A se presenta como 
modelo. 
'Obviamente cuando nos referimos a la imitación. no estamos hablando de imitaciones 
locales y puntuales, que aparecen a menudo a lo largo de la interacción, sino a imitaciones de 
los usos canónicos. 
a ZES un tema fascinante que necesitaría un estudio autqnorno. 

CAPITULO V l l l  
Le roi: Des fourchettes? 
Thomas: Qui. Cect un nouveau petit 
instrument de forme et d'emploi. Cela sert A 
- piquer la viande pour la porter A sa bouche. 
Comme $a on ne se calit pas les doigts. 
Le roi: Mais alors. on sal¡ la fourchette? 
Thomas: Qui. Maisp se lave. 
Le roi: Les doigts aussi! Je ne vois pas I'intér&t. 
(Becket ou I'honneur de Dieu) Jean Anouilh. 
. LOS OBJETOS COMIENZAN A SER SIGNO DE SU USO 
Podemos prever que a los 10 meses los niños y las niñas utilizan los objetos 
de manera diferente a cómo,lo hacen a los 7 meses, como resultado de un 
cambio en las significaciones atribuidas a dichos objetos y también debido a 
que ahora los adultos y los niñoslas se comunican de manera diferente. 
Si la hipótesis que guía este trabajo esacertada, tenemos que esperar que 
los cambios en la comunicación entre el adulto y los niñoslas y la forma en 
que a través de ésta: los niños y las niiias usan los objetos estén 
estrechamente articulados. Y si las ostensiones de A, en los distintos modos 
en que se manifiestan en la comunicación, eran las más eficaces para 
desencadenar en los niños y en las niñas reacciones tanto en el nivel de la 
atención como de la acción, ahora tendremos la ocasibn de comprobar si a 
los 10 meses se producen cambios o no. Lo que equivale 'a preguntarse si 
comienzan a ser eficaces otro tipo de mediadoiec semióti&s más complejos. 
Si nosreferimos a una interpretación semiótica, tendrlamos que esperar que 
la relación de significación que une representamen, objeto inmediato e 
interpretante se haya modificado como consecuencia de los mediadores 
semióticos, que han continuado viviendo en el seno de la comunicación entre 
los adultos y los niños en el intervalo que separa los 7 de los 10 meses. 
Tal y como hicimos en el capitulo VII, mostraremos la articulación entre los 
usos que los niños y las nirias realizan de los objetos, y los mediadores 
wmunicativos en juego entre el adulto y los nirios/as, lo .que va a permitirnos 
comprender las inferencias que los niñosías realizan y las significaciones que 
les atribuyen a los objetos. 
Y como mal conoce Inglaterra quien si10 conoce. Inglaterra, a pártir de la 
información que obtenemos de las tablas y de las observaciones, , 
compararemos lo,que ocurría a los 7 meses y lo que ocurre .ahora cuando los 
niños tienen 10 meses, lo que nos'permitirá ubicarnos mejor en el tremendo 
puzzle en el que nos encontramos inmersos. 
. Comenzaremos por explorar, co'mo hicimos a los 7 meses con ayuda de la 
tabla 12, los grados de introducción de los niños y cje las niñas de manera 
global en los tres niveles de uso del camión ,-no c.an6nico premisas al "so . . 
. . 
' canónico y canónico- tal y co'mo se refleja en la Tabla 24. Mostraremos 
despues las observaciones que permitan comprender mejor s u  significado: 
~ecordemos que a los 7 meses los niños y las niñas iealizan usos no 
canónicos de los 'objetos en todas las secuencias; comó consecuencia del 
efecto imán, se adentraban a menudo en las premisas al uso canónico, y sólo 
una fuece intervención de A posibilitaba la introducción de los niños/as en los 
usos canónicos. Veamos qué -ocurre ahora (siempre -para comprender el , 
significado de las cifras'entre paréntesis,, ver Tabla 13 del camión 'y 14 del ' 
. tel6fono). . . . . 
Lo primero que aparece en la Tabla 24, si miramos la columna de usos "no 
canónico", es que a ios 10. meses los niñ,os y las niñas siguen utilizando 
principalmente los objetos de "manera indiferenciada". Estos usos son la 
manifestación externa de, las significaciones icónicas a los objetos. 
En menor proporción utilizan los objetos en el nivel de las premisas al uso 
canónico, y de uso canónico. 
He aquí dos obseryaciones. En la primera, Julia utiliza el objeto de manera 
no canónica y consigue al final de la secuencia dar fin al uso que A realizaba l 
del objeto introduciendo una variación. En la segunda observación; aunque 
David alcanza el nivel de uso canónico del camión, también realiza usos no 
,canónicos en lo que se presenta como un ir y venir de unos a otros: , 
I .  ' 
.. . 
. . 
Observación 39 - Julia. 10 meses (sec.16, 12 s.). Uco no canónico y alternativo 
Mientras que Julia dupa un cubilete y mira A, A le dice "¿Metemos6ste?" mostrándole un 
cubilete a la niRa y aproximándolo lentamente a la zona de los agujeros. "¿Eh?". "¿Lo 
metemos?". y.% para manteniendo en alto el cubilete muy cerca de su agujero. Julia que no ha 
cesado de chupar su cubilete, mira laacción de A y A y extiende la mano hacia el cubilete de A. 
. . 
Lo coge y da palmas con los dos cubiietes . . (12 veces) mirando a A y conriendo ampliamente. A 
ríe y dice "Bravoo, bravoo". , . 
Julia realiza un uso no canónico del objeto al chuparlo, ' y  a continuación lo 
l 
transforma en 'otra cosa: aplaude con los cubiletes. La intención de A de 
• completar la práctica convencional se modifica con la intervención de la niña 
: y A no exige que finalice la acción, sino que se incluye en los aplausos de 
. . .  
TABLA 24 
Grados de introducción en la práctica (no canónico. premisas al uso canónico y c~nónico) del 
niilo: nivel más bajo y más alto a los 10 meses. La iniciativa la toma A y N. 
' Julia $10 se introduce en el nivel de la atención. "mira acción de A'. 
Elisa alcanza el nivel máximo e introduce el cubilete en su agujero gracias a que A 
previamente hace una DD incompleta. sin dejar caer el cubilete dentro del camión. y la niila 
finaliza ai sacudir los brazos sobre la mano de A que sostiene el cubilete. 
Julia. En conjunto la convención de díada compuesta por: Aplaudir con los 
cubiletes, cambios de ritmo, mirar y sonreir at otro, está bien organizada a los 
10 meses. Sin embargo, si lo comparamos con la práctica convencional del 
objeto que analizamos, existe una distancia considerable. 
e 
Observación 40 - David, 10 meses (sec. 2. dur. 17 sg.). Uso canónico y no canónico del Cn. 
A dice "¿Y ésieeee?" cogiendo un cubilete. Trata de introducirlo en su agujero. David que mira 
la acción de A. conduce su mano hacia el cubilete. lo toca a la vez que A y A dice "A ver, mételo 
tú, mbtelo tú". David coge elcubilete alejándolo así del agujero. A vuelve a repetir "Mételo tú", 
el nifio lo mira y lo conduce de nuevo a so agujero (mientras que A le dice "en la de ahí* 
sefialando-tocando ei agujero adecuado) pero se le cae al suelo. A dice "cógelo". lo coge ella 
misma. mientras que David alza el  camión por el asa, golpeándolo contra el suelo. A repite. 
"cógelo. cógelo" ofreciendole el cubilete al niRo y poniéndoselo directamente en la mano 
(David miraba en sentido opuesto a A). A insisie "cógelo, David, cógelo" y Dava por fin lo coge, 
A dice "mételo". y el niilo lo conduce hacia un agujero pero se le vuelve a caer. A ríe [y finaliza 
ella mismala acción]. 
. . 
David se introduce en la acción que .A realiza de tratar de -introducir el 
.cubi!ete en su agujero. El niño se apropia del cubilete y A seretira entonces. 
Elniño reacciona de manera adecuada al gesto (inmediato) de señalar de A, 
e inicia,el uso canónico y conduce el cubilete a su agujero,aunque tenga 
dificliltades motoras y el cubilete se le caiga. A continuación, el niño realiza . 
"i 
(se lo coloca' directamente. enla mano), conduce el cubilete a la zona de los 
agujeros aunque de nuevo no pueda realizar íntegrament~ la tarea. n . , 
l ,  
usos de' tipo no canónico .cuando golpea el camión, para después aceptar 4. 
nuevamente la propuesta de A a través de la ostensión inmediata del cubilete C . ,  
, i 
El conjunto, tánt? la comprensión de los mediadores semióticos emplead& t .  
por A (gestos de señalar y ostensión con el uso esperado), como el nivel. de t: , . . 
uso del.objeto que alcanza el niño, estaban ausentes a los 7 meses. 
. . k 
., 
Veamos a continuación qué lo que ocurre con el telbfono (Tabla 25). A los ,..: 
7 meses, los niños y las niñas lo usaban casi siempre de forma no canónica, 
. r y rechazaban habitualmente los intentos. de.A por introducirlos en el uso : 
s . '  .. canónico. . ,:; • 
iB 
' A partir de la Tabla 25 constatamos que los niños y las niñas, de manera 
semejante a lo que ocurre con el camión, en algunos casos alcanzan niveles, 
de Uso canónico del objeto, e" otros los usos son premi&s al uso canónico y' 
. en'la mayoría, se quedan en el más primitivo de. uso no canónico: En las tres 
observaciones siguientes, los niños realizan una amplia'gama de usos: 
. . 
Observación 41 - Elisa 10 me& (sec. 3. 19 sg.). Uso no canónico de T 
Elisa coge el aurkular, A le dice "¿A ver?" moviendo la cabeza afirmativamente dos véces, "habla, 
habla". Elisa mira A y a mntinuacidn muerde el auricular. A insiste "Di pmaá" tocándole la pierna a 
la nifia, "llama a&#'. La niha deja de morderlo, mira A. retiene el a~ r i c~ la r  y busca con la mirada 
detrás de A (acaso buscando al padre real en la otra habitación), A insiste "al teléfono"'indicando- 
tocando el teléfono. misa vuelve la cabeza hacia el auricular en su mano y mira la acción de A. A lo 
coge. la nifia lo cuelta agitando los brazocy diciendo "Aiie". A dice "Aiiuu" y le pone el au@ular a 
a niila en la oreja. El@ lo coge y l o m a  ' . ' 
En este ejemplo, Elisa rechaza introducirse en la propuesta que A le hace. 
Espontáneamente la niña realiza un uso no canónico del auricular, cuando se 
s i ~ e  de él para moderlo. 
TABLA 2.5 -- --
Grados de introducción en la práctica (no can6niw. premisas al uso can6niw y c~nónico) del 
nifio' nivel mas bqo y mas alto a los 10 meses La iniciativa la toma A y N 
Los nifios se introducen en la práctica canbnica porque A realiza DI 
2 paloma aceDta de DI de A 
a ~onsider&osque David "toma la iniciativa" porque "sube el auricular hacia sí" a.la vez aue sonríe. - 
Consideramos que Alejandro "toma la iniciativa". porque a la vez que "descuelga el 
auricular" vocaliza. Lo que se afiade a que Alejandro toma la iniciativa en dos secuencias 
m previas. 
'11 
La incomprensión de la utilización simbólica por parte de la niña del auricular 
se manifiesta de nuevo cuando, como respuesta a la propuesta de A de "llamar 
a papá", la niña parece buscar con la mirada al padre real en la otra habitación, 
y así lo comprende A, por lo que insiste de nuevo con un gestb de señalar- 
inmediato tratando así de establecer un acuerdo en torno al mismo referente 
(no se trata del padre real, sino de llamarlo por teléfono). A imita la vocalización 
de la nitia Por último, A realiza una DI pero sin demasiado éxito. ya que' Elisa 
de nuevo aDarta el auricular. 
En la observación siguiente, la niña realiza los tres niveles de usos del • 
auricular. 
0bseivaci6n 42 - ~uli'a, 10 meses (sec. 14. dur. 23 g.). Todos los usos 
A conduce el auricular hacia la oreja de la niRa diciendo "Holaa, holaaaaa". ~a,niRa que mira la 
acción de A dirige las manos hacia la acción de A. A le pone el auricular en la oreja, Julia mira A y 
abre la boca en un'htento de chuparlo. Entonces A cuelga el auricular y reteniendo la mano 
sobre él dice "Ring, riiiingggg. riiinggggg". Julia que mira la acción de A. lanza la mano hacia el 
auricular. A lo descuelga. Julia pone la mano sobre la de A y abre la boca (en otro intento por 
chuparlo). A le pone el auriculi~a la niAa 'en la oreja diciendo "Holaaa. holaaeaa, ¿quién es,, quien 
ess?". Lanitia que cene cogido tambibn el auricular, vuelve la cabeza hacia A y baja elauricular 
(A "obedece?. A y N retienen el auricular y A dice "Es para ti, Julia. ¿quién es?. ¿es la abuela?" . 
subiendo.el auricular hacia la niRa, hasta que se lo pone en la oreja,' entonces Julia inclina la . . . 
cabeza hacia el auricular mientras que A dice "Abuelaaaaa". Julia baja el auricular y miia A . 
~e ibués  de va!ios intentos de A por introdukir a la n iñ i  en e¡ uso canónico .. 
del objeto. que se salda con los intentos de Julia de usarlo de manera no 
canónica cuando trata de chuparlo, Julia se introduce en el símbolo propuesto • 
, . por A inclinando la cabeza: de nuevo nos encontramos con los'aspectos más 
primarios del símbolo. A lo completa a travbs de una estela.compuesta por su 
propio lenguaje, y el sostbn que realiza del auricular. 
, Si comparamos esta Última situación con lo que ocurre.al principio de la 
secuencia, tenemos que concluir que el usqcanónico del auricular en la niña 
no está completamente 'definido y.q"e es fluctuante: el auricular tanto sirve 
para ser chupado -uso no canónico- como para inclinar la cabeza cuando A lo 
pone en la,oreja de la'niña -muy cerca del uso canónico-. 
Luego no parece que exista una única ley (en el sentido de Peirce) por la que , 
la niña se rija en el uso del auricular. .: 
.. Y.'' 
Observaci6n 43 - Paloma, 10 meces (sec. 4, dur. 8 sg:). Uso ca?óniw deT- 
A coge el auricular, dice "A ver", se lo ofrece a la niha diciendo "llama a pap8". Paloma que mirala 
acción de A con la mano tendida hacia la acción de A. lo coge, soirfe ampliamente, inclina ka - 
cabeza haáa ellado lateral y se coloca el auricular perpendicular a la oreja. A dice "Digameeee, 
a 
Papaaaaa: Paloma mira en d i r d n  a A, y a A. Bqa el auricular y da golpes con 81 en el suelo. A 
continúa mientras, "Hol.aaaaa, ¿vas aveniiiiir?": , . ' . 
En esta secuencia la - niha' realiza. lo que podríamos denominar el núcleo , , 
primario del símbolo "hablar ljor telbfono", que también es identificado como 
tal ,por el adulto: Nos apoyamos en los siguientes rasgos de su conducta: 
- auricular (aunque perpendicular) en la zona de la oreja 
. . 
- sonrisa 




. . . , , . 
'Cuando loc nihos tienen 13  meses veremos cómo este núcleoprimario del símbolo se 
hace más complejo. básicamente a través del acompariamiento de verbalizaciones y10 
vocalizaciones. 
. ' 
• Y aunque después la niña lo da por finalizado al utilizar el auricular de forma ' 
no canónica, dando golpes con él en el suelo, A prolonga "arrastrando" el 
núcleo primitivo a través del lenguaje. 
Interpretación 
Los niños y las niñas ya no realizan usos indiferenciados sistemáticamente 
en todas las secuencias como ocurre a los 7 meses, y conductas como las 
que acabamos de mostrar aparecen a los 10 meses. A los 7 están 
completamente ausentes. En ningún caso los niñoslas conducían 
insistentemente los cubiletes a los agujeros, ni tampoco se llevaban .el 
auricular hacia la zona de la oreja. 
, Ahora cuando los niñoslas emplean bs, objetos de forma &n*nica $a no es 
resultado de una presencia tan fuerte de A, sino que en mayor proporción es 
el resultado de su propia acción sobre el óbjeto. Elcambio es llamativo. 
Vemos pues que tanto un, objeto como los mediadores comunicativos que 
emplea A están diferentemente semantizados. Significan otra cosa. Y como 
consecuencia, son utilizados de otra manera. Los adultos y los niííos ya no se 
diferencian tanto al semantizar los objetos. El cambio que constatamos 
. apunta hacia una mayor convergencia entre ambos. 
La gran diferencia entre los 7 y los 10 meses se produce sobre todo en los 
usos canónicos. Los que aparecen ahora ya no son consecuencia d e  una 
presencia tan fuerte de A, los ob,etos mismos--al estar revestidos de ciertas 
significaciones, comienzan a j e r  utilizados de otra manera. 
Sin embargo, las Tablas 24 y 25 indican que los niños y las niñas siguen e . . .  
utilizando los objetos. de manera no convencional, e incluso, puede ocurrir 
que en la misma secuencia se encuentren todos los niveles de uso del 
objeto, como con algunos días del mes de Abril que son muy fríos por la 
mañana, caldeados almediodía y calientes por la tarde. 
Las observaciones 39-43, muestran que, aunque de manera fluctuante, el 
objeto comienza a ser signo de su uso, como si las nuevas significaciones 
que el niñola le atribuye no estuvieran lo suficientemente cristalizadas, de ahí 
que utilice el objeto de .múltiples formas yendo desde los niveles más 
primitivos (usos no canónicos), hasta los más elaborados (usos canónicos). 
¿Qué significa que el objeto comienza a ser signo de su uso? Una lectura 
semiótica indica que los objetos comienzan a ser signo de su uso 
convencional, lo que implica que ,representamen y objeto inmediato 
comienzan a estar unidos por una relación convencional en virtud de una ley. 
De ,manera "natural", los cubiletes no tienen . , por qué introducirse en los 
agujeros del camión, y'los auriculares no tienen,por que cÓlocarse en las . . 
orejas. Que ambas cosas se hagan es e¡ resultado de una ley o convención, y 
si los niños y l a s  niñas a partir de los -10 meses lo. hacen, es porque 
comienzan a apropiarse' de dichas convenciones de u&.  a través 
precisamente de la interacción con los otros; son los otros los poseedores d e  ' ,  . 
las convenciones y de los códigos de acce- a ellas que los niños y las niñas 
no poseían a los 7 meses. Para,,Peirce el representamen se relaciona con su 
.objeto inmediato de manera simbólica cuando el vínculo es el resultado de 
una .convención; de una ley, y las ley& no se encuentran para ninguna mente 
de manera natural en los objetos. 
Haremos el mismo recorrido que en el capitulo VII.  exploraremos en detalle 
las interacciones específicas, que nos permitan comprender más finamente 
qué ocurre en la articulación entre los mediadores comunicativos que emplea 
A en la interacción con el niñola, y los usos de los objetos que los niños y las 
niñas realizan. O enotros terminos; :si todo, indica que los niños comienzan a 
abandonar las creencias previas para adent~arse y sustituirlas por otras 
nuevas, y si los adultos a trav6s de los mediadores comunicativos contribuyen 
constitutivamente a que eso 'ocurra, entonces tiene que haber congruencia . 
entre mediadorec comunicativos y usos de los objetos, por lo que tenemos 
que esperar que haya mayor convergencia entre niños y adultos y' que 
interpretarán mejor los mediadores comunicativos' que A emplee. 
- Demostraciones inmediatas (DI) 
Uno de los indicios sobre el que nos apoyamos para decir que el objeto 
comienza a convertirse en signo de su uso, es que a diferencia de lo que : 
S 
' 'ocurre a los 7 meses, en donde con mucha frecuencia los niñoslas miran el 
auricular que A les Aloca en la ,oreja, para rechazarlo despues (ver Tabla . 
19), ahora cuando A le coloca el auricular al niñola en la oreja. al realizar una 
demostracidn inmediata, los niñoslas ya no miran el auricular o lo hacen en . . 
una proporción mucho menor (ver Tabla 26). 
'La grandiferencia entre la Tabla 19 y 26 (10, meses). es q u e a  los 7 los 
, . 
niñoslas en el 52% de los casos miran o el auricular o el teléfonol, es algo 
semejante a lo que se produce cuando los niños miran el dedo que señala y 
. . 
 unqu que en la tabla &lo tomamos en wnsideraci6n las miradas al auricular. 
.- 
. S 
• no lo señalado. Mientras que ahora el porcentaje disminuye hasta el 10% (de 
un total de 20 DI, los niños y las niñas sólo miran el auricular en 2 ocasiones). 
TABLA 26 
Caracteristicas'de las Demostraciones Inmediatas (DI) que realiza A y consect!encias: mirada 
acción de A y tipo de uso -no canónico. premisas y canónico- que suscita en N la ación de A 
Sin inclinar lacabeza hacia el auricular. Paloma acepta la DI de A. 
Lo que,es indicio de que los niños comienzan a comprender el significado de 
un auricular en la oreja como algo que no hay que mirar porque entraría en 
conflicto con su uso: cuando hablamos por telefono no podemos mirar el 
auricular a la vez y además no es útil -excepto como gesto dramático de - 
asombro por ejemplo, en cuyo caso es preciso tener un elevado nivel 
e lingüístico-. 
otra novedad es que en un caso (Julia en la secuencia 6), d&pu6s de la DI 
que A realiza, la niña se introduce en el uso canónico al colocarse ella misma 
el auricular sobre el hombro. 
Expresión de las emociones 
La primeridad se sigue manifestando con la sacudida de los brazos como 
forma de, expresidn de las emociones. A los 10 meses los nitíoslas los 
, sacuden pero en menor proporción que a los 7 -Alberto y Alejandro, a los 10 
meses no sacuden los brazos con el camión, lo que contrasta con los 7 meses 
en donde Alberto sí lo hacía, aunque con Alejandro era responsabilidad.de A; 
Julia, David, Alberto y Alejandro a los 10 meses con el tel6fono no sacuden 
10s brazos en ninguna de las secuencias-.. Y mientras que entonces 10s niños • 
después de sacudir 10s brazos a lo máximo que llegan es a manipular el 
camión, o el teléfono, o a lanzar los brazos, hacia la acción de A,- a los 10 
meses cuando la sacudida de los brazos cesa, los niños alcanzan niveles 
más'altos de uso de los objetos (ver Tablas 27 y 28 a continuación). 
TABLA 27 
El nihola sacude los brazos y concomitantes -miradas, vocali&ciones y acción de A que puede 
contribuir a desencadenar la acci6n.de Ñ- y cambio en la acción del nihola despub 
a 
Cierto conflicto entre A y David, de hecho Ñ no mira ni A ni.la a&ón de,A y lo único 
que le interesa, pese a las tentativas de A de DD es manipular el camión. . 
. . 
! .  
El ninola sacude los brazos y concomitantes -!iraclac, vocalizaciones y acción de A que puede 
contribuir a desencadenar la acción de N- y cambio en la acción del niiiola despu6s 
1 .  
Paloma agita los brazos vocalizando antes de llevarse el auricular al hombro. Cuando 
tiene el auricular en el hombro veibaliza y al finalizar agita los brazos de nuevo. 
La observación 44 ilustra la transformación de la sacudida de los brazos del 
niñola en un uso que sobrepasa las premisas al uso canónico, propio de los 7 . 
meses: 
. . 
Observación 44 - Paloma 10 meses (sec. 9, dur. 35 sg.). Expresión emociones Cn. . 
Palomaatraeelcamión haciasl, lo que provoca que suene el cubilete que se encuentra en el 
interior. A le dice "Ahl hay uno". mientras que sehala e'introduce el dedo por un agujero, "A ver 
miralo'. Paloma suelta el camión. A lo coge y trata de abrir la puerta mientras que la niRa dirige 
a 
' levemente las manos hacia la acción de A. A dice."venga". Paloma agita los brazos, A continúa 
"mira". y abre por fin la puerta. Paloma cesa su acción. A alza un poco más el camión con la 
puerta abierta hacia la nilia y Paioma que mira la accidn de A, agita' los brazos levemente. A 
sacude el camión por lo que suenan los cubiletes en su interior. paloma cesa de sacudir los 
brazos y mira atentamente los cubiletes en el interior del camidn a iravbs de los agujeros [. . .] Por 
fin Paloma atrae elcamidn hacia s i  por la puerta abierta e introduce la mano dentro. 
La sacudida de los brazos de Paloma parece indicar el interés " e m ~ ~ i ~ n a l "  
que la práctica de Ale despierta, ya que se produce cuando A actúa sobre el 
objeto, y se transforma después en un uso canónico del camión al introducir 
la mano en su interior a través de la puerta abierta cuando hay un cubilete 
dentro. Mientras que a los 7 meses en las observaciones (23, 24 y 25), los 
niños no sobrepasaban el nivel indicial. 
No obstante, el denominador común entre lo que ocurre a los 7 meses y a los 
10, es que los niños expresan sus emociones sacudiendo los brazos como 
reacción a la acción de A sobre el objeto. y la primeridad "emocional" 
(sacudida de los braios) se transforma en otra cosa más compleja -lo que no 
quiere decir que las emociones desaparezcan-, aunque los puntos de llegada 
varíen y sean más altos a los 10 meses'. 
lnlclatlvas 
' 
A los 7 meses ningún niño toma la iniciativa del uso convencional de los 
objetos. Sin embargo, a los 10 meses la situación varía, lo que es otro.indicio 
de que el objeto comienza a ser signo de su uso. Ahora los niños y las niñas 
en algunas secuencias ya sí toman la iniciativa y utilizan el objeto de manera 
e. convencional; la responsabilidad ya no recae siempre en A, sino que 
comienza a ser compartida: en el 29% y 32% de los casos con el camión y 
con el teléfono respectivame'nte son los niños y las niñas quienes inician la 
práctica (ver capítulo VI, Tablas 10 y 11 de O/. de iniciativas). 
La importancia de este'dato es que desde un punto de partida divergente 
entre A y el niñola en el uso de los objetos, y por lo tanto' en las 
significaciones que le atribuyen, despuntan convergencias, una de cuyas 
manifestaciones es la iniciativa. Como si comenzara a perfilarse entre A y los 
niñoslas actuaciones similares, consecuencia de significaciones similares. , 
Comenzamos con el camión. 
'Disponemos de muy pocos datos para poder decir mucho m8s Serla necesario disponer 
de más datos para comparar distintas manifestaciones emocionales. no &lo la sacudida de los 
brazos. 
LO que nos interesa saber ahora es qu6 papel desempeña A, si fuera el caso, . • 
. 
en la toma de iniciativa por parte de los niños y delas niñas de los usos 
. canónicos del camión, o. bien si toman la iniciativa c 6 i o  resultado.dé 
simple vista del objeto. En la primera columna de la Tabla 2'9, indicamoc' la 
secuencia en que el niñola toma la iniciativa y 'el orden que ocupa en la 
sesión completa (teniendo en cuenta que hay usos que no analizamos): Las 
siguientes columnas se refieren a los mediadores comunicativos de uso 
empleados por A antes de que el niño tome la iniciativa. Los mediadores son: 
, 
ostensiones -tender el cubilete, ostensión inmediata 'y exagerada-, gestos de 
. . . señalar -el cubilete, el agujero o el camión-, y redundancias -¡cónica, 
inmediata y múltiple- que los acompahan, las verbalilaciones, y por fin las . - 
preparaciones. Las dos Últimas columnas se refieren al 'nivel en el que los 
niños y las niñas se introducen al tomar la iniciativa (mínimo), y si a lo largo de , ' 
. la secuencia , . Se produce algún tipo de uso más complejo, lo que indicamos en e 
la última columna (m&imo). . .  . 
.En cada secuencia pueden ocurrir dos cosas. Que A no intervenga 
previamente y que sea el niñofa quien 'inicie la práctica, ante la sola vista del 
camión y de los cubiletes, o que A emplee gestos comunicativos acerca del 
uso de los objetos. como tender el cubilete, señalar los agujeros del camión, \ .  
etc ..., incitando así al niñola a que dirija el cubilete a la zona correspondiente.. 
Los gestos comunicativos de A le servirían de "bastones" al niñola para 
,comenzar la práctica, falta por saber si los niños los consideran como tales y 
se apoyan en ellos, o no. ~eamos'qu6 dicen .las tablas, como siempre en la 
tabla 13 explicamos el significado de las caras entre par6ntesis. 
, 
Como se desprende'de la tabla 29, A interviene siempre, aunque de manera 
. , variable, antes de que el niñola tome la iniciativa. Los mediadores que más . . 
utiliza A son: la ostensión del .cubilete (l Cu),.el gesto de señalar el' agujero 
dél camión (Ag) con Sus respectivas redundancias (C, 1, 'M), y el lenguaje. ' 
Tanto Elisa- como Alberto toman la iniciativa en la primera secuencia en qúe. 
aparece la práctica. 
. . . .  
-. 
. . 
Las obserYaciones siguientes ayiidarán a comprender qu6 .ha& que los 
niños y las nifias tomen la iniciativa con el camión desde un.máximo de- 
participación de A (Alejandro. secuencia 5), hasta ,un nivel mínimp (Julia, , . 
. , 
, secuencia 12). 
. , 
Observación 45  1 Alejandro, 10 meces(sec. 5. dur. 14 G.). lniciativadel 'iho 
Alejandro coge un cubilete. A dice "venga" y seilala el cubilete que el'niilo retiene, "Alejandro 
m6t& por aqul. canno" y sella1a;tocando 3 veces el agujero adecuado. Alejandro manipula el 
cubilete mientras que miraotro cubilete que se ha caldo. A insiste '.Vengaw apoyando todos los 
e 
• dedos 4 veces sobre la zona de los agujeros y haciendo ruido, "mételos por aquí, hijo". 
Alejandro mira la acción de A. A seiiala introduciendo el dedo en su agujero dos veces y separa 
reteniendo el dedo dentro. Alejandro retiene el cubilete en espera y continúa mirando la acción 
de A. A le dice "por aqulini" seifalando 4 veces el  agujero e introduciendo el dedo dentro, 
"venga". Alejandro que mira la acción de A. mira a continuación el camión y conduce el cubilete 
a la zona de los agujeros hasta que coloca el cubilete cobre los agujeros pero de forma 
horizontal. A le dice "Uy qué bien. casi. casi" [A vuelve a insictir sehajando el agujero adecuado 
pero el niflo coge el cubilete y se limita a manipularlo].' 
TABLA 29 -- -. 
Secuencias en que el niflola tomaja iniciativa de la práctica convencional. Mediadores 
comunicativos de uso de A hasta que N inicia la práctica convencional "aproximar cubilete a Cn" 
Alejandro toma la iniciativa, pero previamente A ha insistido de múltiples 
formas, a través de 5 gestos de señalar acompañados de 5 redundancias 
inmediatas y 4 múltiples, un gesto de señalar el cubilete. una ost6nsi6n 
exagerada, 3 redundancias ¡cónicas, y un lenguaje reiterativo. Al  final, el niño 
y A convergen: Alejandro realiza un uso convencional del objeto que coincide 
con el que A trata de 'inducirle. 
Es un ejemplo muy revelador de cómo los gestos comunicativos semi6ticos 
empleados por A son auténticos "bastones" cobre los que el niño se apoya, 
un filtro de seiección que le induce a iniciar 'no cualquier uso del objeto, sino 
uno específico, el convencional. Pero para que pueda ser así, el niiiola tiene 
que comprender, al menos en alguna medida, el significado de dichos gestos 
en relación al uso esperado. Y parece que funciona. 
Como contraste, Julia en la observaci6n 46, se sitúa en el extremo opuesto 
desde el punto de vista de los soportes proporcionados por A para tomar la 
e iniciativa de uso del objeto. 
Observación 46 -Julia, 10 meces (sec. 12, dur. 16 sg.). lniciativade la niRa '. • 
Julia coge un cubilete, mira el camión y dirige el cubilete, hacia el camión poniéndolo en la zona 
de los agujeros. Entonces A acerca el camión a Juliade perfil diciendo "venga", "mételo", coge 
el cubilete y lo desplaza en la zona de los agujeros. lo retiene diciendo "¿Lo metemos?", . 
retiene el cubilete en su agujero sin dejarlo caer y repite "¿Lo metemos?", hada que deja caer 
el cubilete dentro del camión. Durante'todo este tiempo Julia mira la acción de A y por fin 
introduce los dedos en el agujero. 
En este ejemplo la niña tomala iniciativa a partir de la simple vista del camión . 
y del cubilete, aunque a lo ¡argo de la secuencia no corrige su propia' práctica 
. , 
másallti delprimer nivel. Ahora el cubilete y el camión presentan cierta 
conexión (la d e  introducir el primero dentro del segundo) necesaria para 
realizar 'el uso convencional; por lo que el objeto está semantizado en , ' . 
consonancia, ausente a los 7 meses. 
veamos qu6 ocurre con el teléfono (Tabla 30); Esta tabla es similar a la 29 
de! camión. las únicas diferencias se refieren a la ostensi6n del auricular esta 
e 
vez, y a los gestos de señalar'cuyos referentes son el tel6fóno y el auricular. 
TABLA 30 
~ - -  
se6uencias en que el ninola toma lalniaativa de la práctica convencional. Mediadores 
comunicativos de uso de A hasiaque N inicia la práctica convencional "llamar por telc5fono" 
Hemos consideradoque David toma la iniciativa porque "sube el auricular hacia si" a la 
vez que sonríe. 
Hemos considerado q;e Alejandro toma la iniciativa porque descuelga el aukular y - . 
vocaliza. como respuesia a la propuesia de A de "llamar a los pipis". En la'secuencia siguiente ,el 
. niRo '.'llama,a los pipic". 
. . 
, . ,  . 
. . 
. . 
Es interesante comparar los mediadores c6municativos . , de práctica que A 
emplea con el camión y con el teléfono: son distintos .y en cada uno de los 
casos se adecúa al objeto específico. Con el camión (Tabla 29), el mediador 
comu~cativo más empleado por 'A es el gesto de señalar calificado por . 
. alguna redundancia sobre todo la inmediata y la múltiple. Mientras que con el 
tel6fono. el mediador más frecuente es la ostensión del auricular tender 
auricular. Hecho que confirma lo que ya hemos apuntado en el capítulo VII, 
• que A y el niñola no se comunican de la misma forma cuando la interacción 
gira en,torno a un objeto o al otro. 
Otro rasgo distintivo entre ambos objetos es que a diferencia del camión, con 
el teléfono las verbalizaciones. que A realiza -aunque en la tabla 30 
únicamente mostramos la frecuencia por frases del lenguaje de A- presentan 
muchos matices de tipo procódico, y se sitúan en diferentes planos: como A 
que habla ella misma, o en el lugar del niño que aún no habla en respuesta a 
un interlocutor imaginario. Todo esto hace que el lenguaje de A (baby-talk) 
esté fuertemente impregnado de elementos emocionales1 revestidos de 
características icónicas. 
En las observaciones 47 y 48, los niñoslas toman la iniciativa y "llaman por 
teléfono". 
' 
Observación 47- Alberto. 10 meses(=. 14.19sg.). Iniciativa 
Alberto mira el auricular, dirige la mano hacia 61 y lo coge. A'le dice "A ver tú hijo, ¿cómo lo 
haces?", "¿Cómo lo hacestú?" (A se referia a "marcar nP. pero el niAo toma la iniciativa con el 
auricular). Alberto se pone el auricular en la oreja. A dice "Uy qu6 bieeennn. qu6 bieeeennnn", 
el nitio mientras mira A. baja el auricular de laoreja, mirael auricular dirigiéndolo hacia A. lo suelta 
y lanza los brazos hacia A. A retira los brazos del niAo suavemente y coge el auricular diciendo 
"¿Llamo yo. llamo yo a la abuela y te pones tú?', poniéndose el auricu!ar ella misma. Alberto mira 
A. A continúa w n  el auricular en la oreja y dice "Abuelaaaaa, abuelaaaaa. ¿dónde estáas?". El 
niño al final toca el dial atrayendo el teléfono hacia si. 
El núcleo primitivo del símbolo en Alberto es similar en todas las secuencias. 
Consiste en colocarse el auricular en la oreja con ausencia del lenguaje 
(vocalizaciones y10 verbalizaciones); ademas, Alberto toma directamente la 
iniciativa de uso a partir de la sola vista del auricular, por lo que éste 
comienza a convertirse en signo de su uso convencional. El nirio le atribuye 
un significado nuevo: la relación que une representamen y objeto inmediato 
es de naturaleza convencional. A lo largo de la secuencia se produce 
alternancia en el uso del objeto, entre el niño y A, lo que también aparece por 
primera vez a los 10 meses. 
: Observaci6n 48 - Alejandro. 10 meses (sec.10. 37 sg.). lniciativadel niAo 
[A incita al nino a que llame por teléfono dando golpes con palma en auricular colgado y 
después marcando no. Mientras; el nifio mira la acción de A y manipula cuerda, hada que la 
suelta] A insiste "Uama a papá, caritlon, Alejandro coge el  auricular del revés, A continúa 
"Uámale. -llámale", el nifio qonduce el auricular al hombro del rev.&. A dice "Paapaaaaa" y se ríe. 
. Alejandro tennina de ponerse el auricular sobre el hombro e inclina la cabaza Después baja el 
auricular y lo tira. A le dice "¿Ya no llamas a papá?" y coge el auricular. dice "Venga" y se lo pone 
en la oreja diciendo "Papá, ¿cuándo vas a venir para que me saques a pasear. Vamos a ir al 
parque?". Mientras, el niRo lanza los brazos a la acción de A. coge el hilo. lira de él. A le ofrece el 
l ~ n  este trabajo. dado que el centro de interés no es el lenguaje. no vamos a realizar 
ningún tipo de análisis espeilfico del lenguaje de A. aunque si nos d6tendremos algo mas en 
el lenguaje naciente de los niRos y de las ninas. Es un tema sin duda de gran inter6s y que 
necesitaría un estudio autónomo 
. . auricular diciendo."Toma díselo tú. cántale apapá, cántale" y le coge el brazo para que coja el 
. • . 
auricular. Alejandro dirige la mano al auricular. A dice 'Cántale a papá cariiio", y el niiio por fin lo 
coge,jo manipula y vocaliza "Uummmm". A dice *Uuuyyyy", "Por favor, eso por lo menos es la 
W I B .  A insiste, "Venga, llama a papá" y le coge al niiio la mano del auricular wnduci4ndosela . 
. . hacia la oreja. Le dice "Cántale por teléfono a papá. cántale" y suelta su mano. El nifio retiene el 
auricular en el hombro e inclina la cabeza. A mientras wntinúa %ántale, canta", y ríe. 
, En esta observación, el niñoprecisa una intervención mayor de A para tomar 
la iniciativa que en el caso de Alberto. A realiza una ostensión múltiple del 
auricular, lo que actúa como,focaliz+dor dela atención del niño en torno al' 
- objeto, y desencadena su uso convencional posterior, aunque entre ambas 
cocas hay una distancia -el uso noestá &nte"ido en el objeto- que sólo'se 
Puede recorrer si el nitio tiene ciertoconocimiento de su uso convencional, 
por .lo que éste ya ha comenzgdo a convertirse en signo de su uso. ' s e  
produce convergencia entre los mediadores semióticos que A emplea y que 
tratan de elicitar el uso, y el uso que efectivamente el.niño realiza: . . 
~ambien se produce alternancia en el uso del' auricular. El primero lo realiza 
. . 
el niño, a continuación 'A, despu6s el nifio manipula el auricular y vocaliza a 
' la vez (~lejandrosuele vocalizar cuando maripula el auricular y no cuando lo . 
tiene en la oreja, como si hubiera aún cieno desijuste entré vocalización y '. 
I 
USO del objeto), v.ocaiizaciÓn que A retoma al decir "Uuuuyyyy". En el último , . 
caso, A comienza con una DI y el niti; la prolonga haciéndolo 61 mismo de 
. nuevo sin .intervención de A. 
En, ambos ejemplos los niños Ya han recorrido un camino cognitivo desde 
que, como ocurría a los 7 meses, el auricular en la oreja era aquella cosa- 
, . 
extrat7a-que-me-&locan-en-un-lugar-molesto, y desemboca a los 10 .meses 
en una configuración muy. distinta de las secuencias: como la aparición de 
. . 
alternancias entre A y los nitioslas en el uso del objeto, fruto de th inicio de 
convergencia de significados entre ambos. ,Va despuntando un acuerdo 
doble; de uso y de comprensión de los mediadores semióticos empleados ' ' 
por A, que posibilitan'una selección de posibles que los nitios tambi6n. 
, - 
. . ,comienzan a realizar frente a:lbs' usos infinitos e indiferenciados. ,Sin, . . 
embargo, el uso convencional del objeto no es puro y se pre'senta en 
alternancia con otros usos, lo que conlleva un ir y venir' de un nivel semiótico ' ' 
a otro. 
.. 
Pero continuemos buscando indicios que permitan perfilar,lo'mejor posible lo ' . 
' que ocurre . a . los 10.meses. Veamos. qué ocurre cuando A se presenta ella 
misma como modelo usando el objeto de manera convencional a trav6s de 
, las demostraciones distantes -DD. 
. . .  
Dernostraclones distantes (DD) 
Las Tablas 24 y 25 al principio de este capítulo, revelaban que a los 10 meses 
los niños y las niñas utilizan de muchas maneras los objetos. Incluso a veces 
en la misma secuencia efectúan los tres tipos de uso. , 
Trataremos de comprender ahora qué efectos producen en los niños y en las 
niñas,las DD que A realiza con el camión (Tabla 31), .cuya función es 
ostensiva de c6mo utilizar el objeto. ~ecordemos que a los 7 meses las DD 
de A (Tabla 18) provocaban cuando dirigían las manos hacia la acción del 
otro, a través del efecto imán, la introducción de los niñoslas en el nivel 
indicial, por encima del nivel icónico que era e l  más frecuente a esa edad. 
La situación es semejante a la que se, produce a los 7 meses. Como 
consecuencia de la acción de A, los niñoslas van más allá en su propio uso 
del objeto. Dos conductas ausentes a los 7 meses, se repiten con insistencia 
a los 10, sobrepasando el nivel máximo alcanzado previamente por los niños 
y las niñas en las premisas al uso canónico. Se trata de introducir los dedos 
por el agujero mirando tambi6n por él, después de que A haya-realizado la 
DD completa -al dejar caer e l  cubilete dentro de su agujero- lo que se 
produce con cierta insistencia, y más puntualmente mirar por agujero. en lo 
que parece un intento por parte del niñola de comprender qué ha ocurrido. 
Mientras que a los 7 meses, los niños alcanzan su nivel maximo en premisas 
al:uso canónico "introduciendo los dedos por el agujero" en lo que parecía un 
seguimiento indicial de la acción que A acaba de.realizar, pero nunca miran 
por él (ver Alberto, observación 26). 
Antes de continuar con los niñoslas, vamos a ver que ocurre con A. 
TABLA 31 
Caracteristicas de las Demostraciones Distantes de A y consecuencias en m: mirada a@ón de A 
y tipo de u . ~  :premisas y can6nico- a que da lugar la acción de A. 
S 
A de Elisa actúa en varias secuencias la puerta, esto puede explicar la ausencia de . I 
otras DD. . 
A extiende la mano hacia~lejandro en un gecto convencional con la palma hacia aMba 
repktida e icónicarnente al imprimir a los dedos un movimiento hacia arriba y hacia abajo; todo el 
' . a- 
conjunto quiere decir "dame" y Ñ asf lo entiende, le da a A el cubilete que retenía en sus 
manos decde el inicio de la secuencia, así A puede continuar con la DD. 
Demostración distante: Modalidades 
1.' A completa la DD. Como aparece en'la Tabla 31, de un total de 72 DD, A 
las completa y deja caer el cubilete dentro en 52 ocasiones, lo que 
representa un 72,2% de los casos. Es decir, prácticamente no hay diferencias 
entre los 7 y los 10 meses en este aspecto. Cuando A realiza una DD tiende 
sobre todo a completarla. También las "series" de DD completas con 3 
cubiletes 'o más siguen estando presentes'. 
- 2. A-no completa la DD. A no completa la demostración en el 27,8% de los 
casos restantes. También aquí aparecen en 4 ocasiones redundancias 
múltiples (David y Alejandro en dos secuencias cada uno), acentuándose 
así la función ostensiva de la DD. 
El lenguaje sigue estando muy presente -A verbaliza. en 56 ocasiones-, en un 
porcentaje similar a los 7 meses y como veremos más adelante en menor 
proporción que cuando A señala. 
Comparando las Tablas 18 y 31, la diferencia más marcada entre los 7 y los 
10 meses radica en que la frecuencia de demostraciones distantes de A 
disminuye ahora. A los 7 meses las DD aparecen en el 72,9% de secuencias, 
mientras que a los 10 lo hacen en el 59,6% de los casos. Esta diferencia, 
aunque no es enorme, puede ser explicada porque los niños y las niñas 
asumen un papel mas activo en los usos canónicos, y la intervención de A a 
trav6s de las ostensiones del uso completo o incompleto del'objeto resultaría 
demasiado redundante. En otros tbrminos, la actuación de A comienza a 
sugerir, mientras que a los 7 meses sobre todo muestra. 
Efectos de las DD de A en los nlños y en las nliias 
Mirada. 'LOS niñoslas miran las DD que A realiza en 65 ocasiones, es decir 
en el 90.2% de los caCos, lo que representa un 10% más que a los7 meses, 
Aunque nunca en las secuencias en que los niiios y las nifias toman la iniciativa. 
, 
que lo hacían en el 80,3%.(ver7tabla 18). Si a 10s 7 meses la acción de A era ., • 
efectiva para atraerse la mirada de los niñoslas, a los 10 aún lo es más, como . 
si la acción de A fueran altamente significativa. Más adelante tendremos 
ocasión de comparar las miradas que los niños y las niitas le dirigen a las . 
demostraciones distantes que A realiza con' las que les dirigen a. los gestos ' 
' de señalar. .' 
. . 
. . 
> _1 . .  
Uso del objeto:Las demostraciones distantes de A provocan que los. niñoslas 
se introduzcan en las premisas al uso canónico en 29 ocasiones; es decir, en 
el 40,2% de los casos.' El aumento, que no es muy grande en relación al 
. . 
. . 
35,7% de los 7 meses, ,se deja sentir 'sobre todo, como indicábamos al 
principio, en e l  nivel mismó aicanzado dentro de las premisas. 
~a diferencia con. lo que ocurre a los 7 meses es que ahora los niños .y las . e 
niñas no se contentan con simplemente seguir la acción de A en .el punto 
donde se termina comoconsecuencia de lo que hemos denominado "efecto 
imán", sino que además miran a través del'agujero (Julia, Paloma, Alberto y . ' 
L . .  , 
David lo hacen). por lo que deja de ser un simple seguimiento indicial de 
lugar. Seguramente que los niños' tienen ahora cierta representación del 
objeto ,desaparecido en lo que puede constituir un intento por saber que ha' 
ocurrido, de ahí que miren por 81 lugar por donde desapareció. A esto le 
llamamos "efecto imán diferido". El "efecto imán" simple tiende a la baja, 
mientras que el "diferido" aparece ahora por vez primera. , . : 
La permanencia del objeto aparece así unida al uso que se hace de 81, por lo . . 
que permanencia, con el iniCio de cierto efecto diferido, y significado estarían 
estrechamente unidos: el objeto desaparece al ser usado -llegados a-un 
cierto .punto el objeto desaparece, lo que encaja con lo que se ha de hacer ' , . e 
con un cubilete y.un camión-. Veamos algunos ejemplos. 
~bsetvacidn 49 - Julia. 10 meses (sec. 6, duración: 14 sg.). Introducir dedos por agujero. 
. . 
A dice "Miraaa Juliaa", introduce el cubilete por el agujero y dice "Uyy". Julia que mira la acción 
de A a la vez que aplaude suavemente con dos cubiletes. cuando A introduce el cubilete 
dentro del camión cesa de aplaudir, mira el camión.(durante 3 sg.) tira uno de los cubiletes. atrae . . 
el cami6n hacia sí y mira atentamente a trav& delagujero el intenordel camibn, A le dice >Qué 
hapesaor , 
, 
f .  
Es interesante c6mo Julia continúa con su acción previa aplaudiendo con 'los 
cubiletes cuando A realiza la DD, mientras que cuando A la ha finaiizido, 
.. cesa su propia acción, se. para y mira el camión durante 3 sg. -lo que es un 
'largo intervaio' de tiempo para una niña tan activa como Julia- e introduce los 
dedos por el agujero mirando, acción. que repite a lo largo de la sesión en 5 
secuencias. e 
El objeto cubilete ya es permanente, lo que aparece estrechamente unido al 
intento de comprender qué ha pasado: un objeto ha desaparecido por ahí y 
como la niña aún no tiene una representación global de lo ocurrido, pero sí 
un intento por tenerla, mira por el agujero. Decimos esto porque la conducta 
desaparece por completo a los 13 meses :en Julia (sólo lo hace una vez y por 
propia iniciativa), y no aparece en ningún niño a los 7 meses. 
Obse~aci6n 50 - Paloma. 10 meses (cec 4. dur. 45 sg ). lntroducir dedos por agujero. 
A realiza sene introduciendo los 6 cubiletes. Paloma mira con interks. Cuando A finaliza, la niña 
atrae el camdn hacta sí. toca la zona de los aauieros. introduce los dedos Dor los aauieros. mita 
P .  . - 
los brazos e inicia serken que introduce los &¿los por los agujeros. 
Observacidn 51 - Paloma, 10 meses (sec. 11, dur. 30 sg.). lntroducir dedos por agujero. 
La niRa mira a través del agujero el interior del camión. A dice "¿A veeeer?", "¿Qué hay dentro?" 
agachandose haciala niiia. [...] Después A introduce un cubilete y Paloma .que mira la acción 
de A, mira el interior del camión por elagujero. El mismo ciclo se vuelve a producir de nuevo. 
El denominador común de las 3 obse~aciones es que ni Julia ni Paloma se 
contentan con seguir indicialmente la acción de A, sino que van más allá. en 
lo que parece ser un uso del objeto situado dentro del mismo registro: acción 
en el mismo lugar. Lo interesante y novedoso ahora es que los nitíos y las 
nitías persisten en el seguimiento indicial, como consecuencia del efecto 
imán que desencadena la acción de A, pero una vez que ésta ha finalizado y 
cuya huella persiste en el objeto puesto que los niños continúan 
explorándolo. La acción de A despierta intenciones en el niño, que se 
prolongan cuando dicha acción ya ha cesado. 
En el ni.vel candnico los niñoslas s61o se introducen en dos ocasiones1 
después de la DD de A. Elisa en una, después deque A hayaintroducido el 
cubilete a medias en su agujero, David en otra. 
Ostensiones 
Cuando A presenta ostensiblemente el cubilete (tabla 32), ocurre algo 
semejante a lo que ocurre con las DD. El porcentaje disminuye. A los 7 meses 
se producen en el 61-.2% de. secuencias, mientras que ahora bajan hasta el 
38,4%. 
'A la hora de interpretar esta baja introducción de los niRos y de las niRas en los usos 
canónicos hay que tener en cuenta que aqui abordamos la relación con las DD de A, aunque 
los nihos en conjunto alcanzan mayores porcentajes de uso candnico del objeto cuando A 
emplea otros mediadores comunicativos. 
Como a los 7 meses, sigue predominando la función de mostrar antes de • . 
continuar A con su pro~iá acción, mientras que le muestra el cubilete al niñola . 
i c e  lo da después en menos ocasiones. Recordemos que a los 7 meses, 
una vez que los niñbs/as han cogido el cubilete, nunca 'realizan un .uso . 
. canónico.con 61?veamos qúé ocurre ahora. 
, . TABLA 32 ', 
Ostensionecdel cubilete de A (características y desenlace) y consecuencias en Ñ: mirada 
acción de A y tipo de uso -no canónico, premisas y canónico- a que da lugar la acción de A: 
. . 
. . 
'Julia mira A. , 
Mientras que A le ofrece el cubilete. David coge otro e inicia la práctica convencional. 
Todas las actuaciones de David con no canónicas y de hecho hay hnflicto A-Ñ. 
~lejandro acerca d cubilete que él manipulaba al pointing de A (A seiiala el cubilete y 
despues el agujero). pero no coge el cubilete que A le ofrece primero. . 
A continuación A4e pide a Alejandro los cubiletes extendiendo la palma de la mano y 
moviendo los dedos hacia el nifio. 
. , .  
Un hecho completamente ausente a los 7 meses, en donde el nivel máximo al 
que llegan los niños y las niñas cuando A les ofrece el cubilete es a cogerlo, 
aparece ahora cuando A da el cubilete, los nRos/as lo cogen y se adentran 
en niveles más complejos de uso convencional: O bien aproximan el cubilete 
- al camión, o lo colocan en un agujero incorrecto después (es lo más 
frecuente), o lo introducen a través de la puerta abierta. 
Lo interesante es que cualquiera de estas opciones no esta "inscrita" en el 
objeto como si fuera transparente, sino que ha sido necesario el 
establecimiento de un significado, consecuencia de cierta.inferencia a partir 
del uso realizado por el adulto, ya que los objetos en parte son opacos. ¿Por 
qu6 decimos esto? Porque a partir de un punto de vista divergente entre A y el 
niñola (el objeto presenta una semantización diferente), una definición 
divergente de lo que hay que hacer a los 7 meses, va ,despuntando a los '1 0 
una definición convergente con A acerca de cómo usar el objeto. 
El niñola elimina un conjunto de usos Posibles en beneficio de una selección, 
aut6ntico filtro de uso, y ese filtro el niño lo realiza porque previamente otros 
lo han hecho al transformar el objeto a trav6s del uso. Esta hipótesis nos 
%. parece la más económica, ya que los cambios en los usos que los niños 
realizan del objeto van en el sentido de la convergencia con A: Este filtro 
opera en un doble sentido: Al  eliminar los usos indiferenciados icónicos y al 
seleccionar los convencionales. 
Además, los 'niñoslas comprenden determinados gestos convencionales, 
intersujeto, como Alejandro, en donde ya no es sólo A quien da el cubilete, 
sino que el niño lo hace una vez que interpreta la "palma de la mano 
extendida hacia arriba" como gesto de peticibn. He aquí 3 ejemplos: 
Observación 52- Alejandro,lO meses (cec.7, dur.18 99.). Comprensión gesto de petición de 
A. 
[A introduce cinco cubiletes que enumera sucesivamente en sus agujeros, mientras Alejandro, 
que mira todo el tiempo la acción de A, retiene un cubilete en espera] A le dice "Y dejame esa, 
dbjahela" (el sexto cubilete) extendiendo a la vez la palma de la mano hacia el nnlo. Alejandro 
sigue mirando la acci6n de A sin hacer'nada. A insiste "Dámela", esta vez mientrasque extiende 
la palma de la mano hada el niho alza también los dedos hacia amba moviéndolos dos veces, se 
para y mantiene la mano extendida. Alejandro por fin le da el cubilete. A lo coge y lo introduce ' 
a en su agujero diciendo "YWWy" y lo deja &er diciendo "seicsssc". Alejandro que ha estado dirigiendo las manos hacia el camión, al finalizar A. pone las manos en la zona de los agujeros. 
Alejandro primero no reacciona frente al gesto convencional de A que se 
incluye en una estela compuesta por un elemento verbal -signo arbitrario- y 
de otro, mano hacia el niño con la palma hacia arriba -mezcla de signos 
indiciales y convencionales-. Como no funciona, A "baja el nivel" y añade en 
la estela elementos más icónicos: el movimiento de los dedos. Alejandro 
entonces si  reacciona en el sentido de la propuesta de A y le da el cubilete. 
Es un bellísimo ejemplo de cómo A desciende el nivel del gesto convencional 
recurriendo a un añadido icónico. Y funciona. 
Observacidn 53 - Alejandro,lO meces (sec.18. dur.19 sg.) &mprensi6n gesto de petición de 
A. 
[A introduce un cubilete en su agujero, mientras que el ni60 que esta de pie sujeto por A. mira .. 
la acción de A] A prosigue diciendo "dame otra" levantando la palma de la mano hacia el niho. la 
, baja un poco, siempre hacia el niilo. y continUa "Venga, dame otran a la vez que mueve los 
dedos 4 veces siempre con la palma hacia el niho. Alejandro entonces extiende su mano hacia 
la de A. A dice "vengaaa, sientate", y la utiliza para apoyarse y sentarse. A dice "venga". 
Alejandro termina de sentarse con la ayuda de A. A dice "venga. dame otra" y extiende de 
e 
nuevo la palmade la mano hacia el'niño; éste mira los cubiletes en el suelo. coge uno, A dice 
"vengaaaa" mientras que añade movimiento de los dedos "dameotra" y para el movimiento 
siempre con la mano extendida. Y rápidamente Alejandro le da el cubilete. A lo coge " U ~ W W ,  . 
eeesta la meteeemooooos", conduciendo el cubilete a su agujero. "ahillii" mientras que deja 
caer el cubilete. El niño mientras mantiene la mano en alto hacia laacción de A. una vez que el 




. . ,  Lo que añade esta observación a l a  anterior, es que el niño, primero tiene 
q"e coger el cubilete y, segundo tiene que dárselo, a A. '~o r , lo  que el. gesto 
,convencional de A es'plurisignificante y elicita varias c~sas'secuencialmente: 
- Le atribuye a la mano un valor instrumental al ,utilizarla para sentarse (de pie 
no,podía coger el cubilete),' . . 
, - Le atribuye un significado convencional de pet~ción (por lo que el niño ya no 
. , 
interpreta la palma hacia arriba como "lugar donde agarrarse" y realiza dos 
. . tipos de inferencia. 
e 
1. Coger un cubilete.(primera inferencia . . a partir del gesto de A), y 
2. 'Dar el: cubilete (segunda inferencia's partir del gesto\de' A) 
.. Alejandro0 se convierte así en un coactor en la interacción con A:Cuando A 
, 
finaliza la DD, el niño atrae el camión hacia sí introduciendo los dedos en l i  
zona previamente actuada por A; en un seguimiento indicial del objeto. 
desaparecido. La secuencia prosigue de la siguiente forma: . ' ' 
. 
O6servacidn 54 - ~lejandro (sec. 18. (mnt) dur. 19 sg.) ~omprensión gesto de petición de A. 
A vuelve a extender la palma moviendo los dedos hacia el nifio diciendo-"¿Me das otra?". 
Alejandro dela de manipular elcamidn y mira la palma de A. A vuelve a moverlos dedos 4 veces, . 
"¿Medasotraaaa?' y el niAo toca con su mano la mano de A:A vuelvea moverlos dedos 
diciendo "ame otraaá". Mientras. Alejandro mira el camión, introduce dedos por agujero; 
empuja el camión, lo levanta: A mantiene fa palma extendida hacia-el niflo. Alejandro deja de - . 
' 
manipular el camión, mira los iubiletes, A levanta algo mds la mano moviendo los dedos de 
, nuevo dos veces y diciendo "Dame otra venga". Alejandro coge un cubilete, mira la palmade A, 
y le da elcubilete a A, que lo ooge diciendo "Muuuuuy bien". [La serie continúa. A pidiendo 
' . 
cubiletes y Alejandro dándoselos de-manera irregular. como tirándolo, o en vez de dar el 
cubilete le da su propia mano a A]. 
. . 
S e  produce un ir y venir en las estelas que A produce para pedir, unas vebs  
son muy convencionales, otras, prevalece lo ¡cónico. , . . 
Él niño unas veces'interpreta e l  gesto convencional de la mano. al adelantar : 
su propia mano, como si su función fuera puramente coinunicativa. Un 
- indicador ¡@resante para el ni io de'que no se trata de eso es que A no da 
, 
por finalizada la acción y continúa con ia palma extendida "buscando algo 
más", indicando así "esto no está acabado aún". Como si al niño se le 
presentaran varias opciones en competición entre'sí. y en ese proceso de ' . . 
. . 
selección; se decanta por . . una de ellas. Para que esto ocurra la acción de -A 
' 
,es  determinante ya que elimina la ambigüedad., Si nos referimos al - e. 
' . razonamiento abductivo. el papel de A es clavepara que el niño Diga 
haciendo -inferencias hasta encontrar la hipótesis correcta, como resultado de 
la aplicación de la regla que A sugiere. 1, 
Otras veces el niño acaba comprendiendo que la función del gesto es 
comunicativa pero en relacidn al uso que trata de despertar, y tiene que coger 
el cubilete para darlo. 
Veamos ahora qu6 ocurre con las os'tensiones del auricular en la Tabla 33. 
TABLA 33 
Ostensiones del auricular de A (características y desenlace) y consecuencias en N: mirada 
acción de A y tipo de uso -no canbnico, premisas y canónico- a que da lugar la acción de A 
Una vez aue Aleiandm hace un uso no canónico del auricular. A hace un esbozo con 
~ ~ ~ ~~~~ 
un carhcter metonlmico de uso con el auriculai que el niho minipula, lo que a Alejandro le bada 
para iniciar 61 mismo la prhcti~acanónic~llevándose el auricular al hombro. 
a Con las ostensiones del auricular ocurre algo semejante a lo que ocurre con 
el cubilete. Un fuerte contraste entre lo que el niño no hace a los 7 meses y lo 
que comienza a hacer a los 10 una vez que A lo ofrece y el niñola lo coge. 
A los 7 meses el nivel máximo de uco del objeto que alcanzan los niñoslas es 
el de "premisas al uso canónico" al coger el auricular, para realizar un uso no 
canónico, como tirarlo o chuparlo. A los 10 meses la situación cambia, y en 
ciertos cacos (no siempre) despues de que A le d6 el auricular al niñola Bste 
lo usa de forma convencional. Veamos dos ejemplos: 
> 
Observación 55 - Alberto. 10 meses (sec. 3. dur. 8 sg.). Ostensión auricular 
A coge el auricular y se lo ofrece al niRo dici6ndole "Toma. Alberto. toma". El niRo. que mira la 
acción de A, lo coge. A le dice "Llama, llama a la tata, di 'lataaaaa" (cambiando el tono) a la vez 
que el nifio se pone el auricular en el hombro e inclina la cabeza hacia él . A completa, 
- 
'Taaiaaaaaa'. Alberto bap el auricular soltándolo en el suelo, A continúa "Di. 'taaataaaaa". 
A Alberto le basta con una ostensión del auricular de A para iniciar un núcleo 
. . 
simD6lico primitivo compuesto por: 
- ponerse el auricular sobreel hombro, e 
. . 
- inclinar la cabeza hacia el auricular, 
por- lo que,tenemos que concluir que el Riño comienza a atribuirle'al auricular 
un significado de tipo convencional. 
. ,  . 
A 'wmpleta la acción de Alberto con una estela iniersujeto a través del 
lenguaje, con untono muy rico y variado, y se prolonga después de que el 
niño haya dado por finalizada su acción. 
Obsemcidn 56 - Alejandro, 10 meses (sec. 3. dur. 11 cg.). Octensión~auricular, . . 
A coge el auricular, se lo lleva a la oreja diciendo ybuelaaaa. holaaaaan. Alejandro mira la acci6n 
de A. Dirige la mano a T  y tocala zona del dial. A le o f r ~ e  lauricular diciendo "toma". El nifio lo 
.coge y lo iwnduce hacia su hombro. A le dice "'A ver cómo llama mi nifio a la abuelita?"; . 
mientras que Alejandro se pone el auricular en el hombro e inclina la cabeza hacia él, A dice 
"hhoolaaaa" y rle. El niRo baja el auricular, lo mira y lo tira. • . .  
El núcleo simbólico,primitivo es muy similar al anterior y tampoco en este 
caso el niño vocaliza. De nuevo A completa el símbolo del niño a través de 
una estela introduciendo el componente linguístico, mientras que el niño 
realiza la parte.del uso convencional del objeto. 
Otra diferencia en relaci'ón a la secuencia anterior, es que A realizael simbolo 
previamente (DD), y a continuación le basta w n  presentarle el auricular al 
niño para que éste se lo lleve al hombro. . , 
Gestos de señalar ' 
Otra vía que facilita que los'ni~os niñas se introduzcan a los 10 meses 
en los usos .can@icos del camión, es a traves de los de señalar que A 
realiza. Recordemos que cuando. los niños tienen 7 meses (tabla 22), . éstos . . 
eran prácticamente ineficaces a l a  hora de provocar la introducción de los : 
. . 




L ~ S  gestos de skalar de A (tabla 34) más frecuentes siguen apuntado al 
agujero, y suelen ir acompañados por alguna, redundancia: las que . . 
predominan son las. "inmediatas", seguidas de las "múltiples" y por último las 
"icónicas" (es interesante que ahora cuando presenta" más posibi~id'ad~s de. . . '  
ser 'eficaces, se produzca un aumento 'significativo de las redundancias 
idnicas, 21. en 'felación a los 7 meses donde s610 había 2). . . ' 
Los gestos de señalar "puros". suelen producike cuando A señala el cubilete. 
. '  a 
• EI cambio es 1lamativo.a 10s 10 meses en relación a lo que ocurre,a 10s 7. 
Tabla 34 
Pointingsde A (modalidades y frecuencia) y reacci6n.de Ñ: 
mirada y cambios de uso del objeto hacia premisas o uso canónico 
e A setiala-tocando el cubilete dentro de DD hasta que lo "introduceen el agujero". A seaala el cubileteque se encuentra dentro del Cn, introduciendo el dedo a trav6s 
del agujero. Paloma coge la puerta abierta que A sostenía, la abre ella misma e introduce el 
brazo. 
A acerca el cubilete al agujero y antes de introducirlo, sehala el agujero. 
Alberto cesa de manipular el cubilete (prictica centrípeta) para ir en el sentido de la 
siguiente propuesta de A, pero el cubilete se le cae. 
Entonces (ver tabla 22) cuando A señala, predomina la ineficacia del gesto 
(tanto en el nivel de la mirada como en el de las acciones que provoca en los 
niños y en las niñas). Sin embargo, ahora la situación varía. Cuando A señala 
aumenta considerablemente el numero de miradas que los niños y las niñas 
le dirigen al gesto, y tambi6n aparecen usos canónicos en sintonia con el uso 
sugerido por el gesto de A. 
. , 
. . 
En el =jemplo siguiente, el' niño comprende el gesto de señalar de A, pero no 
infiere el uso adecuado del objeto (en la secuencia previa sf realiz6 el uso 
que A.esperaba en correspondencia con.e~'~esto): 
9 . . 
ObSS~aciÓn 57- Alberto, 10 meses (sec. 5. duración 22 cg.). Gesto de sehalar 
[A ofrece el cubilete a Alberto. lo coge. lo manipula y lo pone cobre un agujero y comienza a dar 
manotaios en el.camión.1 A le dice "¿Lo cargamoooos?" "Ven" acercando el camión con la zona 
de los agujeros hacia el nino. Pone los dedos cobre el cubilete sin llegar a tocarlo. Alberto que 
ha cesado de darle manotazos al camión, retiene la mano sobre el. camión en la zona de los 
agujeros. A señala tocando el agujero del cubilete introduciendo el dedo varias veces mientras ' 
dice "Mira, por aquíiili, Alberto, por aquíiiiP. El ni& mira la accidn de A. A vuelve a setialar de la. 
misma forma, dicien- "Por aquíííí~~ y repite "Mira, mételo por aqulll" mientras sellala el agujero 
correspondiente de nuevo. Alberto mira el agujero señalado inclindndose mucho e 
introduciendo el dedo dentro y tirando del camidn'hacia sí. 
Alberto comprende el gesto de indicación de A, pero lo que no comprende es 
el uso que A trata de sugerirle, lo que parece ser un indicador de que hay un 
ligerísimo desíase entre la comprensión del gesto, y del uso del objeto que el 
gesto indica, a favor del primero. De manera automática, los niños no infieren 
a partir de los gestos, los usos adecuados y específicos de' los objetos, sino 
. . que tiene que producirse la articulación entre ambos. 
En'kste caso. como ocurre &n Alejandro a los 13 meses, el niño riaccjona 
adecuadamente al gesto como tal, lo que no hace es inferir el uso s61o a 
. . 
. , 
. . partirdel gesto. Y aunque el gesto de señalar es triangular: . un . sujeto que . 
señala para otro alguna cosa, cuando lo señalado requiere, no sólo fijar la 
atención sino también realizar un .uso a continuación. es preciso cierio 
. . 
conocimiento de ese uso. 
Tambi6n con' Alejandro.en la secuencia 5 (ver tabla 34), A encuentra cierta 
dificultad e n  hacerse entender, si tenemos en cuenta el número de veces que 
: : señala antes de que el niño dirija el cubilete a la zona de los agujeros. 
. - 
. 
' . ~ m k s  casos son muy representativos de las fluctuaciones que los niños y. las 
niñas presentan al usar los objetos a los 10 meses, lo que revela la diversidad , 
de sjgnifi6aciones que compiten entre si y que da como resultado situaciones 
. . 
' 
como las que acabamos de mostrar. 
. Comparación DD y gestos de  señalar 
, 
Como a l o i  7 meses, compararemos ahora la frecuencia y la eficacia de dos 
.tipos de mediadores comunicativos de A:. las demostraciones distantes, con 
los gestos de-señalar. A los 7 meses eranmás eficaces las DD, que .requerían , 
por paite del niñola un nivel de-inferencia menor, suscitaban más miradas y 
, . 
, . 
, ,  , 
, . 
más usos del objeto. Los gestos d e  señalar de A requerían un nivel de 
inferencia mayor. O para decirlo con palabras más sencillas, cuando A trataba 
de sugerir a través de un gesto de señalar, los niños y las niñas no 'parecían 
comprender de qué se trataba. Sin embargo cuando A mostraba 
presentándose a sí misma como modelo en I~S'DD, losniños daban muestras 
de una mayor "comprensión" y a menudo se introducían en alguna medida en 
la acción de A. 
Vamos a ver qué ocurre a los 10 meses al comparar las DD (Tabla 31) con los 
gestos de señalar (Tabla 34). 
1. Como ocurría a los 7 meses, la frecuencia de las DD que A realiza sigue 
siendo mayor que la de los gestosde señalar. 
' 2 También como a los 7 meses. ahora los niñoslas siguen mirando mkslas 
DD que los gestos de señalar, aunque se produce un aumento importante de 
miradas en relacióna Bstos últimos (34,6% a ¡os 7 meses, frente al 57,8% a 
los 10 meses). 
3" El cambio mAs significativo se produce en el uso canónico del objeto que 
. . los niñoslas reali~an despu6s de que A haya señalado el objeto. Con las DD 
no ocurre lo mismo -por la propia naturaleza de la acción de A que realiza la 
acción compieta y no queda espacio para que el niñola la realice a 
continuacibn-. 
Las consecuencias de todo esto son muy importantes, porque si los niños ' 
miran más los gestos de señalar de A, y ahora sí comienzan a actuar en el 
mismo sentido de la propuesta de A, eso significa ,que comienzan a, 
producirse acuerdos entre la definición que A y los niñoslas tienen del objeto. 
Lo que a su vez sblo artificialmente se puede.desvincular de la definición que 
ambos tienen del gesto producido por A. Con lo que ya comenzamos a ver 
que existe convergencia entre. A y el niñola en el uso del objeto y en la 
comprensión de los mediadores comunicativos que A emplea. 
Luego los gestos'desnudos de A comienzan a ser eficaces a nivel del uso, 
aunque los vestidos siguen siendo más eficacescomo elicitadores de la 
mirada de los niñoslas. 
Se añade otra información si unimos la eficacia de las DD a los 7 meses y el 
inicio de la eficacia de los gestos de sañalar a los 19, es que probablemente, 
y esto creemos'es la hipótesis más sencilla, para que el niñola infiera el uso 
pertinente del objeto se ha de apoyar en otros sistemas semióticos más 
simples que.los gestos de señalar, como son las ostensiones del uso del 
. . 
objeto, tai y como se presentan en las DD. 
En otros términos, la comprensión de relativamente complejbs que 
necesitan mayores inferencias, se apoyaría en otros gestos menos complejos, 
como son los ostensivos, que requieren menos inferencias. 0'si,nos servimos 
de la metáfora desn"dci/vestido, los gestos' desnudos, se apoyan en .loi 
gestos vestidos por el objeto, .que hacen posible los primeros acuerdos 
triádicos entre el adulto, el. niñola y el mundo. 
Para finalizar esta panorámica que desde distintos ángulos nos permite. 
comprender cómo comprenden los niños .y las niñas los objetos y los 
mediadores comunicativos que se refieren a ellos,, analizaremos ahora qué 
. . 
ocurre con las alternancias -actuaciones por turnos- en e l  uso del auricular 
que es unamanifestación más de su uso convencional. I I  
. . 
Alternanclas , . . 
\ .  
,A los 7 meses, las alternancias en el uso del auricular eran siempre 
responsabilidad de A. Veamos que ocurre a los 10 meses (tabla 35). 
, . 
.. Excepto Elisa, todos los niños -en 14 oc&iones- realizan al,gún uso canónico 
, del teléfono. Toman la iniciativa 10-veces; y en dos casos 'va acompañado de. ' 
una sonrisa, lo que puede ser otro indicio de uso convencional. , ' 
. 
En algunos &os (6), los niños no s61o se colocan el auricular de modo que 
recuerda el uso convencional del objeto, sino que tambibn vocalizan. Julia lo 
hace, una vez, Alejandro tres, y Paloma verbaliza en dos ocasiones. Como 
. . 
indicamos en la nota 2 de la tabla,. hemos considerado que Alejandro realiza 
, e 
. . un uso convencional, dado que descuelga el auricular vocalizando a la vez. 
pero lo que predomina a los 10 meses. esel uso.convencional del auricular 
sin ' vocalizaciones. . . 
Los nitíos comienzan coloc$ndose ellos'mismos el auricular y nunca selo 
ponen ,a A, ni realizan ningún tipo 'de ostensi6nd6l auricular que pudiera 
desembocar en una propuesta de alternacia con A. 
. . 
' 
S610 puede darse alternancia, entre A y el niñola, '6onla responsabilidad 
. . compartida, si el niñola tiene algún t ipo de conocimiento del uso 
convencional del objeto por primitivo que sea'(damos por sentado que el 
adulto sí lo posee desde que el niño tenia 7lmeses). 
Pues bien, las alternancias dentro de la . misma . secuencia a los 10 meses 
(1 l) ,  ya "o siempre.con recponsabilidad de A,y ahora puede'hiberlas entre A , .e- 
, . 
• y los n~ños/as, lo que ocurre en cuatro ocasiones. El resto son 
responsabilidad de A (7 veces) pasando de una DD a otra DI o viceversa. 
TABLA 35 
Alternancia "ponerse auricular a si mimo" y "ponerle el auricular al otro" de A y de Ñ 
No hemos considerado que Alejandro tome la iniciativa porque previamente A cuelga 
el auricular. y s61o despu6s el niito lo descuelga vocalizando al mimo tiemw. 
* Hemos considerado que ~lejandro-realiza un uso canónico dei auricular porque lo 
descuelga malirando a la vez. y porque ambas acciones no se producen de manera aislada. 
ya que enotras cuatro ocasiones se coloca el auricular cobre el hombro. 
En las cuatro observaciones siguientes los niños y las niñas comienzan a 
e utilizar el auricular de manera convencional. 
Observacibn 58 - Paloma, 13 meses (sec. 18. dur. 5.q.). U c o  c.an6nico del tel6fono 
[En la secuencia previa. Paloma ha ectado manipulando el auricular y sin ninguna indicación de A] 
Coge el.hilo que conduce al auricular. A dice "¿Qué hijaaaaa?". La niila dice "Aaaiiiiiii" poniendo& 
el auricular entre el hombroy el pecho y mirando A: A dice "Aaaayyy papaaaaa". Paloma tira el 




En esta secuencia Paloma toma la iniciativa y ya aparece claramente el.nucleo , , , 
primario del símbolo compuesto por los siguientes elementos: 
- se coloca el auricular entre el hombro y el pecho; 
- vocaliza, y 
' - mira A 
Es muy interesante cómo A "recoge" imitando la verbalización de Paloma, 
proyectándola en una frase más adecuada para el uso del teléfono. 
En la siguiente secuencia Paloma vuelve a tomar la iniciativa; , 
. . 
Observación 59 - Paloma. 13 meses (sec. 19. dur. 8 cg.). Uco canbnico del teléfono 
La nifla coge el auricular y lo manipula diciendo "Uuuuuu? A dice "¿Digameeeeer. Paloma , 
sacude los brazos con el auricular. a mntinuacibn se lo pone en la cara-pecho mientras que mira A 
,. 
vdfce "Aaaaaaa". A ala vez dice 'iDioameeeeY "Holaaaaaaa: Paloma bala el auricular. lo mira v - -~ ~ 
kcude los bra2oc. A dice "Ala" haciendo movimiento Gnel  cuerpo (de fin de acción): ' . 
. . 
En esta secuencia, como en la anterior,' aparece el núcleo primario del simbolo: ; . . . 
- se &loca el auricular entre la cara y el pecho, . . ,  
- vocaliza y . . 
- mira A 
, , 
Enuna nueva estela,' A completa el símbolo de la niiia a travisdel lenguaje. ' ' 
A'realiza un "marcador'de final" cuando Paloma finaliza su propia acción, 
dicho marcador está integrado en una estela;compuesta por una verbalización. , . 
. y un gesto de acompañamiento co" la'posikión del cuerpo. a 
Observacibn 60 - ~iejandro, 13 meses (&. 1. du;. 33 sg.). Uco canónico del teléfono 
[A se va colocando. y diciendo "¿Qué es eso?", "¿Qué es ecto cariflo?" mientras que el niflo 
,tiende los brazos hacia el teléfono con interés, lo'toca. lo atrae hacia sí. A le tiice "Espera que me - ' 
quito de en medio. espera hombre. espera" y lo coloca junto al teléfono] Alejandro dirige el brazo 
hacia el auricular que mira tratando de cogerlo. A dice "un teléfonooolv, saca el auricular de debajo 
del niRo y lo cuelga. Alejandro que mira la accibn de A tiende las manos hacia dicha accibn. A ' 
acerca el  teléfono al niilo ostensiblemente diciendo "A ver chiquitlnl Alejandro tiende la mano 
hacia el aufkular, lo coge del revés, dice "Eee" y se /L¡ va acercando del reves al hombro. A dice 
" A a a w ,  Alejandro mira A. Adice "llama ala abuelan,."llama ala abuela". Mientas;el riiflo. se pone 
elauricular en el hombro del reves, inclinando la cabeza hacia él, A dice "Abuelaaaan. Alejandro 
baja el auricular, A insiste "Ilamaa la abuela. car¡fion. Alejandro,mira el auricular y trata de cambiarlo 
de mano, A continúa "Abuelaasae", el ni60 por fin cambia de mano el auricular y dice "EuuU'. 
De nuevo en esta secuencia el niño toma la iniciativa del uso convencional del 
teléfono. El núcleo simbólico primitivo esta compuesto por: 
- conducir el auricular hacia el hombro vocalizando, 
- ponerse el auricular (aunque del revés) sobre el hombro, 
• - inclinar la cabeza hacia el auricular 
Y como en los cas& anteriores, A completa el dmbolo del niño a través del 
componente linguistico de una estela intersujeto, nivel que el niño no llega- a 
alcanzar. Lo que nos envía a un tema fascinante, el de la articulación 
intersubjetiva y unitaria entre sistemas semiót/cos más simples y más 
complejos .(en este. caso el lenguaje), y que configuran lo que hemos 
denominado estelas (cf. Moro y Rodríguez, 1994a). 
Hay un hecho interesante. A no hace ninguna propuesta, por ejemplo dando el 
auricular al niño o poniéndoselo en la oreja. Se limita a acercar el teléfono, y 
sólo cuando el niño se lo coloca en el hombro, A completa su acción 
verbalmente. El objeto ya suscita su uso, ¡.e., ya funciona para el niño como 
signo del uso apropiado (aunque sea aún primitivo). 
Por último, Alejandro vocaliza en dos ocasiones: la primera antes de ponerse 
, el auricular sibre el hombro "Eee" y A lo imita "Aaayyy". ¡a segunda. después 
de que A haya dicho "Abuelaaaaa", el niño dice "Euuu": . . 
Observación 61 - Alejandro. 13 meses (sec. 6, dur. 9 sg.). Uso canónico del telifono 
A dice "¿Y esto. qué hacemos con esto?", cogiendo el auricular. Alejandro mira la acción de A 
mientras que manipula la cuerda. A dice "esto 'para qu6 es Alejandro?" conduciendo el auricular 
a su sitio. Lo cuelga diciendo "A ver. venga", dando palma sobre el auricular. Alejandro.mira T 
mientras trata de coger la cuerdacon la otra mano. cambia la cuerdade mano. A le dice "Uama a la 
abuela. llámala", "Uámala caritio". Alejandro dirige la mano hacia el auricular, lo descuelga del 
- reves diciendo "Uuuu" y lo suelta. A dice "Uuuuyyyy". 
De nuevo interpretamos la acción del niño al descolgar el auricular como un 
núcleo protosimbólico debido a la convergencia entre: 
- la incitación de A a que llame por tel6fon0, 
- el hecho de que coja el auricular (aunque del revés), y 
e - de que a la vez vocalice 
No es un hecho aislado, dado que en las otras secuencias el niño utiliza el 
auricular de forma casi convencional 
prócesos interpretativos. 
El interpretante cuando el objeto comienza a ser signo de su uso 
. . 
Ahora que el objeto comienza a ser signo de su uso para los niños y las 
,niñas, también el interpretante ha de ser diferente del que tenían a los 7 
meses, o de lo contrario, no podríamos comprender cómo van despuntando 
usos de los objetos, como llevarse el auricular a la oreja e inclinar la cabeza 
e, hacia él, o conducir los cubiletec hacia los agujeros del camión. 
. Y si. se producen dichos usos es porque los objetos están revestidos de , 
. 
• 
significados -comienzan a ser signo de su uso 'convencional- ausentes . 
cuando los niños tenían 7 meses. 
Vamos a referimos de nuevo a las. inferencias abductivas para comprender el . , 
tipo de razonamiento que realizan los niños. Partiendo del "hecho - . 
sorprende"tel! el desglose sería como sigue: 
. . 
. , 
1 .  Hecho'sorprendente. Constituye el primer nivel semiótica. s i n  6I'no puede 
, 
llegar a producirse ninguna hipótesis desp'u6s. Tambi6n veíamos que a -  ' 
menúdo un hecho se hace sorprendente para el niñola, a partir de la acción 
. . .  
. < 
del adulto sobre el objeto.. Y si el 'qbjetivo so" los usoi convincionalec' del 
objeto, a los 7 meses; sólo cuando A los realizaba se convertían e n  
. . 
sorprendentes para el niño. . . a' 
' . 2. Hipótesis explicat&. A diferencia de lo que ocurría a los 7 meses, ahora ya 
sí.podemos empezar a habrar de hipótesis. ~ecíamos quepara poder 
estable-r una hipótesis,por pequeña que sea, es. preciso que exista una 
 regla , sobre la que -apoyarse y que la vincule con lo que está ocurriendo . . . 
actualmente.. . 
. ,  Las reglas ya comienzan a 'despuntar . en . relación al uso de l  objeto, pero . , 
dichas reglas, si nuestra hipótesis de trabajo es acertada, emergen desde ' . 
otras referidasa los mediadores comunicativos en el punto de encuentro con . . 
. el uso de los objetos. 
.. Como indicábamos a los 7 meses, el "efecto cascada" significarfa que las ' ' 
. . 
reglas que emergen de relaciones trisdicas, se apoyan muy probablemente 
en otras que surgen de relaciones diádicas del tipo sujeto-sujeto, y muy 
posiblemente éstas surgen de las emociones que no se apoyan. en otras 
a 
, . 
mediaciones. previas. . . . 
,¿Por qu6 decimos que las reglas empiezan a despuntar a los 10 meses en 
relación al uso del objeto? Porque por ejemplo, para que el niño dirija los 
cubiletes á los agujeros cuando A-los señala, es preciso . que: . 
1. interprete el gesto de señalar como gesto de dirección y no como ostensión 
simple del dedo. 
- '2. Infiera (haga la hibótesis) que si A señala el agujero, entonces tienb que ' 
dirigir el cubilete hacia ese lugar. Por lo que el niño n o  sólo tiene que 
comprender el gesto como dirección, .sino que ha.de articularlo coyun  
determinado uso del objeto y no otro. ~omunicación y cognición tienen que 
converger y además de forma unitaria, ya que la segunda es resultado de la 
primera y noal revés. Ambos tipos de conocimiento: la interpretación de.un 
índice estirado como gesto de indicación, y como instrucción de uso 
presuponen reglas que los niños, en parte al menos, han.de poseer. 
Otroejemplo. A presenta el auricular y el niñola lo coge y se lo lleva a la oreja. 
Lo primero, los niños y las niñas lo hacían sin dificultad a los 7 meses, lo 
segundo no. Paraque ahora los niñoslas ante la  ostensión del auricular de A 
infieran el uso adecuado, tienen que poseer una regla del tipo "los auriculares 
se ponen contra las orejas", esta regla no' la poseían 'cuando tenían 7 meses, 
y como por otro lado en el objeto no está inscrito que hay que pon6rselo 
contra la oreja, dicho comportamiento sólo puede entenderse si es el 
resultado de una convención a la que llegan los niños y las niñas por medio 
de los usos que las otras personas realizan con ese objeto. Lo que no quiere 
decir ni mucho menos que se trate de una copia mecánica, o con otras 
palabras, los niños sólo imitan cuando cognitivamente pueden, ¡.e., cuando 
han interiorizado las reglas que se lo permiten. 
Comprender que el gesto de señalar significa dirección es algo compahido 
por la comunidad, como diría Peirce, y en este nivel los niños comienzan a 
hacerlo aunque como hemos visto en las observaciones y en las tablas, no 
siempre es así, en muchos casos no sobrepasan e¡ nivel del "hecho 
sorprendente" y en otros aplican reglas que no son adecuadas. 
Las reglas que van surgiendo pierden progresivamente el carácter de 
globalidad, propio de las mini-reglas del nivel de premisas al uso canbnico, 
tal como ocurria sistemáticamente a los 7 meses, para hacerse mas precisas y 
dirigidas, resultado de un proceso.de selección y de afinamiento de lo que es 
, compartido precisamente por un grupo. 'se produce un fenómeno de 
eliminación de lo que no es adecuado, y poco a pocose va abriendo paso lo 
pertinente en relación a una práctica. 
En ocasiones todo parece indicar que los niñoslas comienzan a hacer 
hipótesis, pero para caer más tarde de nuevo en el "hecho sorprendente". Por 
lo que tenemos que decir que las reglas (compartidas por A y por los niños y 
las niñas) no son aún lo suficientemente sólidas como para que aparezcan 
siempre, c610 lo hacen a veces. 
Así pues, las hipótesis más complejas que los niños y las niñas comienzan a 
ser capaces de hacer, serían del tipo: 
1. Hecho sorprendente 
Si A señala un agujero, o 
Si A me ofrece el auricular 
2. Hipótesis (con inicio de carácter convencional) 
Entonces, dirigir el cubi!ete a.los agujeros, o 
Entonces, colocarme el auricular en la oreja 
Sin embargo-estas hipótesis, resultado de la aplicación de ciertas reglas . ' 
convencionales, están aún lejos de aparecer de manera sistemática a los 10 
, , 
meses, y en muchos casos los niños'y, las niñas aplican laS mini-reglas de 
. > carácter local en el aqui y en  el ahora, en donde el representamen tiene una 
relación de.tipo indicial con su objeto inmediato: Dichas mini-reglas son muy s.. 
' semejantes a las aniguas creencias que los. ninos tenían a los 7 meses, lo 
que indica que se produce cierta competición entre las reglas antiguas y las 
nuevas: entre las antiguas creencias y las nuevas. 
. . . , 
3. Una deduccidn. Las hipótesis-se dejan ver al exteriorizarse cuando 
1 
.provocan' "una prescripción de uso". El niñola saca la consecuencia de la 
hipótesis en forma de predicción, adoptando "na actitud conforme a la 
hipótesis: conduce el cubilete al agujero, o el auricular hacia la oreja. 
.Cuando las deducciones no son acertadas, porque la regla a l a  que 
obedezca sea errónea, ,entonces. es muy frecuente que sea. el adulto quien. 
actúe como regulador, es quien sanciona cuando le indica aínifiola de 
, múltiples formas a travbs de los med&dores comunicativos de uso que "no es 
eso". El niño tiene que volver de nuevo- a la hipótesis y a la regla a. ella.. 
vincuiada para revisarla. . . El adulto cumple !si la funcln de depositario de. las , 
' normas' de uso, normas que el: niño va haciendo suyas y que le conducen 'a . 
. .  un cambio de creencias y de usos. El adulto al comunicarse con el niñola 
contribuyb decisivamente.a que corrija lo más opaco para.la observación, las 
. 




Efecto cascada . 
. . .  
vemos una ilustración más de lo que'iiamamos "efecto cascada", que consiste. ¡- 
enque a partir de cierto nivel de acuerdo (convenci4n) entre A y e l  nifiola, \ 
como es el que se produce cuando  l le muestra un objeto con la intención de 
que lo coja, el niñola así lo entiende, y lo coge. A y el niííola convergen 
*: 
cuando A da y comprende. que A da, por lo que ya podemos hablar, por 
primitiva que iea, de convención en torno al objeto entre dos sujetos. Sería 
el'tipo de ,convención(es) más primitiva(s) de tipo triádico, 
• donde se incluye la acción sobre el objeto de dos sujetos, convención que los 
niños y las niñas ya poseían sin dificultad a los 7 meses. 
, . 
1 
~onvención triádica A-N-objeto 
( A  da cubilete y Ñ comprende que A da) 
A nivel más bajo tendríamos otroacuerdo triádico en donde A y Ñ miran 
el mismo referente 
Premisas al uso canónico (en relación al uso analizado) 
(el niño coge el objeto que A le ofrece) 
Uso no canónico del objeto 
(el niRo utiliza el objeto para chuparlo, tirarlo, etc) 
,Uso canónico 'del objeto 
(el niño utiliza el objeto &nvencionalmente) 
Hablamos de "efecto cascada" porque apoyándose en un acuerdo 
convencional entre A y Ñ de tipo triádico, el niño a continuación usa el objeto 
en el nivel de premisas al usocan6nico (al cogerlo), para después utilizarlo 
de forma no canónica (al chuparlo, por ejemplo). La novedad a los 10 meses 
. . 
' 
es por tanto la introducción en el uso convencional. lmplik que desde los 7 
meses hasta ahora se ha modificado la relación que unía el representarnen 
con su objeto inmediato y por tanto también el interpretante, y para que eso 
haya sido posible, ha hecho falta la intervención de A, puesto que la 
'm modificación apunta a una mayor convergencia entre A y el niñola, aunque en ' . 
ocasiones no. sea nada más que puntual. 
A los 10 meses. los niños utilizan los objetos de las 3 formas de manera 
f1uctuante:~usos icónicos, premisas y canónicos, incluso a veces en la misma 
secuencia. Si los usos son fluctuantes, es porque las significaciones también 
lo son' al no estir lo suficientemente cristalizadas. 
' Recordemos que cuando a los 7 meses, nada nos hacía pensar que para los 
niñoc/asel obbto es signo de su uso, alcanzaban un nivel de uso canónico 
gracias a una fuerte presencia de A. '~ientras que a los 10 meses el cambio 
. . 
es considerable. 
Uso convencional del camión y uso simbólico del teléfono, parece que, 
aparecen a la misma 6poca; lo que subyace en ambos casos es el 
conocimiento de los niños de las convenciones de uso de ambos objetos. 
Ahora bien, .mientras. que el auricular no puede. ser utilizado más que 
"haciendo como si", ya que los niños aún necesitan un largo proceso de 
desarrollo antes de poder utilizarlo íntegramente con el lenguaje, con el 
camión no ocurre lo~mismo. ylos niños y las niñas.comienzan a hacer un uso 
canónico de 61. 
. .  \ 
Si decimos que el objeto camión comienza a ser signo de su uso para.los 
niñoslas, es porque en algunos casos toman la iniciativa,de los usos del 
objeto, y.si eso ocurre es porque los objetos están revestidos para los niños y 
para las niñas de unas signif/&cio"es nuevas ausentes a 11% 7 meses, y para 
que eso ocurra tienen que haber modificado sus creencias. 
. . 
Con el- teléfono pasa algo similar. Los niños y las niñas, en algunos casos, 
toman la iniciativa y utilizan el auricular. de manera canónica para hacer 
"como si hablaran por. tel6fonoW. y para que eso ocurra tambi6n tienen que 
haber modlicado sus creencias. . . 
Además, los niños y las niñas, en algunos casos,.toman la iniciativa del uso . 
canónico de ambos objetoi, ante la cola.vista de 'loi objetos, por lo que estos 
comienzan a ser, signo de su uso; ahora quizás ya se comprende mejor por 
qu6 l6 hemos dado ese titulo, al capítulo. .&ras veces. .los niños, para tomar la 
iniciativa, se tiene" que  apoyar en los mediadores comunicativos que A 
emplea antes, como si se tratara de baitonei. Afirmamos esto porque parece 
ser la explicación más económica, ya que hay convergencia entre las 
intenciones de A que exterioriza a traves de los mediadores comunicativos de 
u,=; y el "so queefectivamente hace despu.6~ el niño de '10s objetos. O en 
otros t6rminos, las nuevas creencias de los niños se parecen más a las 
creencias de los'adultos. 
. . 
Todo parece indicar que cuando los niñoslas comienzan a utilizar los objetos. 
r 
. de forma convencional aunque éste uso'aún es fluctuante; es porque, tarnbi6n 
. , . . 
comprenden de >manera convencional, al menos,en algunos casos,. los . . 
mediadores comunicativos que A utiliza. ¿Qué mediadores comunicativos ' 
. empleados por .A les hace alcanzar dicho nivel de uso canónico? 
Los gestos de señalar de A comienzan a ser, eficacei en relación al uso que 
reaiizan los niños y las niñas del objeto despubs. Y afirmamos esto porque tal 
. . 
y como Se desprende de las tablas y de las o b s e ~ a c i o ~ s ,  los niños a yeces 
. . 
0. realizan un USO canónico del obj?to después de que Á lo haya sugerido a 
trav6s de los gestos de. señalar ampliados por las redundancias. 
, Tambi6n comienzan a ser eficaces ciertas ostensiones del objeto realizadas 
por A y alguna demostración distante. 
Los gestos desnudos de A comienzan a ser eficaces a nivel del uso, aunque 
los veiridos siguen siendo más eficaces como elicitadores de la mirada de 
los niñoslas. 
El teléfono también comienza a funcionar como signo de su uso.. Excepto 
Julia y Elisa, todos los otros niños toman la iniciativa de llevarse el auricular a 
la zona de la oreja a .través de diversas modalidades. Comienzan a ser 
efectivas las ostensiones del auricular, y los niños ya no, rechazan casi 
sistemáticamente las demostraciones inmediatas como lo hacían a los 7 
meses: miran mucho meMs el a"ricular, quemnstiuia un indicio obvio . esa 
edad de la incomprensión del uso del objeto. 
Los primeros símbolos con el'auricular comienzan por los aspectos más 
visibles y aparentes. A veces son s610 muy aproximados, como cuando se 
colocan el auricular con el hilo del revés, o perpendicular a la oreja. Las 
producciones lingüísticas (vocalizaciones) son muy raras, es sobre todo A 
quien. las "engancha" a través de las estelas intersubjetivas. Por lo tanto 
cuando se produce el uso convencional del auricular, lo que predomina a los 
10 meses, es ei uso convencional sin vocalizaciones. 
Son símbolos aún muy primitivos. 
A los 10 meses los niños comprenden otros gestos convencionales de A, e 
interpretan, por ejemplo, ,como gesto de petición, la palma de la mano 
extendida hacia arriba. 
En el nivel del interpretante, los niños comie'nzan a emplear hipótesis como 
consecuencia de la aplicación de reglas convencionales, que coinciden con 
las que aplican los adultos. Y tambi6n hemos visto que estas reglas son aún 
frágiles, y a menudo compiten, en el intervalo de unos pocos segundos, con 
las mini-reglas locales creadas ad hoc, que se derivan de vínculos indiciales 
entre el. representamen y el objeto inmediato. Todo parece indicar que existe 
inicio de congruencia entre uso y gestos. En el momento en que el objeto 
empieza a ser signo de su uso, los niños parecen empezar a comprender el 
significado de los gestos convencionales de A. 
Podemos empezar a hablar de imitación por parte de los niños de A. 
Ahora bien, como decíamos al principio, los usos que los nifios y las niÍias 
' realizan de ambos objetos no son únicos. A menudo son muy fluctuantes, 
vuelven a sus antiguas creencias de los~usos no canónicos, CJ de.premisasal 
uco, canóniq. 
A lo largo del capítulo, habíamos utilizado para caracterizar lo que ocurre con 
ios niños y con las niñas a los 10 meses una metáfora de Abril. Para justificar : 
el camino -guido en esta conclusión, vamos a terminar con ella: De la misma 
manera que 61 calor de los días de Abril anuncia el verano, hemos hecho, .. 
acaso más hincapie en lo que los. niños comienzan a hacer, porqlie anuncia , 
, , . mejor lo llegarán a hacer: 
CAPITULO IX 
Caminante. no hay camino, . 
se hace camino al andar. 
y al voiyer la viga atrás 
Se ve ia senda por donde nunca 
ce ha de volver a pasar. 
Antonio Machado 
LOS OBJETOS SON SIGNO< DE. SU USO 
En las situacicnes de interacción entre el niñola y A, hemos ido asistiendo a 
cómo A. rompe los códigos de uso Ue los objetos para hacerlos asimilables 
por el ninola, lo que le permite apropiarse gradualmente de significaciones 
cada vez más comglejas. Hemos ido asistiendo también al cambio de 
creencias de los niñoslas tanto ein relación a los usos de los objetos, como a 
los mediadores comunicativos empleados por A. , ,
De la misma forma en que a los 10 meses en relación a los 7 preveíamos 
cambios en la manera en que los niños y las niñas usarían los objetos, a los 
13 hacemos la misma predicción en relación a lo que ocurría a los 10 meses. 
A los 7 meses los niños y las niñas conseguían adentrarse en los usos 
canónicos de los objetos "pese a ellos", gracias a una fuerte presencia de A 
(a través de las DI o bien con una organización tan acabada del material que 
bastaba con una mínima intervención del niñola para completar el uso). El 
- ' resultado es que lo que era un uso canónico para A o para un observador 
externo, nada inducía a concluir de que lo era también para el niño. 
A los 10 meses, los usos que los niños y las niñas realizaban de los objetos 
eran muy fluctuantes, como si las significaciones y las reglas de diferente 
nivel estuvieran en competición entre sí, lo que se articulaba con la. 
comprensión a menudo también fluctuanteque los niños y las niñas tenían de 
los mediadores comunicativos que A empleaba. En ese momento, los niños y 
las niñas comenzaban a utilizar los objetos,'de manera convencional. y a 
comprender .los gestos convencionales de A. 
Lo que nos interesa ahora es profundizar la brecha abierta por los niños y las 
niñas enel inicio de los usos convencionales de los objetos, tal y como 
.* aparece a los10 meses, para explorar qu6 vías sigue" a los 13. Si se 
. . 
produce cambio, significará que los niñoslas han recorrido un largo camino. • 
de cambio de creencias. Realizar un uso convencional implica que la relación ' 
que une el representamen con su objeto inmediato en el seno del triángulo 
. semiótica es de naturaleza convencional para un interpretante (la'mente del 
niñola). 
.. Atrás se irían quedando los usos icónicos e indiciales. En este recorrido de' 
cambio de creencias, A desempeña un papel clave tomo proveedor de los . ' . 
códigos convencionales y de reglas, que actualiza y rompe de múltiples 
formas al comunicarse con los niños acerca de los usos de los objetos. 
Básicamente, hemos venido sosteniendo a lo largo de este traba$; que'en el 
cambio que se opera en el niño del vínculo entre representamen y objeto 
. . 
. . 
inmediato, y por lo tanto en el interpret'ante, en la mente, A juega un-papel 
, , 
clave. Los, niños no se apropian mecánicamente de nada. .9econstruyen los 
usos, convencionales cuyas claves poseen ,otros, y de esta forma evoluciona e 
su propio pensamiento. 
como en, los anteriores capítulos; "partiremos de los aspectos más generales 
del uso de los objetos, para ver después cómo se articulan desde distintas 
perspectivas con los mediadores comunicativos semióticos empleados por A 
al usar los objetos. En la Tabla 36 veremos qué ocurre a los 13 meses con los 
tres tipos de uso. ~omenzaremos con el dm/ón  y continuaremos con el 
tel6fono. Recordemos que a los 7 meses'(Tabla 12) los usos predominantes 
eran los no canónicos, y q e . a  los 10 (Tabla 24) la situación era'. mas 
ecl6ctica, los no canónicos seguían ocupando un lugar destacado aunque los 
canónicos ya contaban con cierto nivel de presencia. 
. . 
, El contraste entre lo que ocurría a los 10'meses y lo que ocurre ahora,'a la luz 
de lo que aparece en la tabla 36, es obvio. Los niiios y las niñas realizan '. 
. . 
sobre todo usos canó'nicos del camión, cuyo nivel, es más elevado que los 
, . 
usos canónicos alcanzados a. los 10 meses. En varios casos, los niños y 'las 
niñas completan la práctica introduciendo el' cubilete en su agujero, mientras 
que a l o s  1Ci meses sólo lo consigue Elisa (secuencia, 7), y como 
consecuencia de.una fuerte presencia de A. Salo puntualmente-persisten los 
usos no canóniccis. ' ~ n  cuanto a las premies al uso canónico, únicamente 
David sigue tendiendo las manos hacia la acción de A como consecuencia 
, . 
del "efecto imán!', mientras los más frecuentes son mirar por el agujero" e 
"introducir los dedos por el agujero", es decir, aquéilos que se refieren a la 
, 
búsqueda del objeto desaparecido. . . . 
, . 
. . 
TARI A 36 -- --
Grados de introduccdn en la práctica (no canónico. premisasal uso canóniu, y c~nón iw)  del 
niño nivel más bajo y más alto a los 13 meces La ininativa la toma A y N 
1 A efectúa DI para cambiar el cubilete de agujero e introducirlo en el adecuado 
' 
A cambia el cubilete, de agujero inconecto~~-. al corrkto E+, y el nihola toca tarnbien 
el cubilete w n  A. 
A realiza DI en el momento de introducir el cubilete dentro del agujero. 
David y A "enfilann el cubilete en el agujero, aunque es A quien mge el cubiiete. 
David intenta introducir dos cubileles en un agujero y A realiza DI para corregirlo. 
. . 
Otra novedad interesante es que cuando A realiza las DI conduciendo 
' directamente lamano del niñola (ver notas de la tabla 36), es en los niveles 
. . 
, 
más altos de realización de la práctica, como cuando ajustael ,cubilete para . • 
;que caiga en el agujero 7comb. si las actuaciones de A fueran muy 
- 
económicas y aparecen en el momento y en el lugar adecuado-, a los 7 
meses sin embargo, las intervenciones de A eran constantes para introducir a 
los niños y a las. niñas én lak canónicas .desde él principio. En 
coirespondencia, los niños y las niñas toman la iniciativa con más frecuencia.. - 
de lo que lo hacían a los 10 meses; el caso más llamativo es el de Paloma 
, 
' que entonces no la toma nunca: pero siempre lo hace.a los 13 meses. 'Todo 
ello es altamente revelador dei largo.-mino redrrido por los niñoslas en la ' 
construcción de significaciones cada vez más convencionales de los objetos 
y por tanto menos divergente'c de las del adulto. 
. 
. Paralelamente, A cambia sus prácticas como iremos viendo a lo largo del 
capítulo. En muchos casos ya no interviene para que el riiñola ~nicie l a  
práctica, sino para mejorarla. Su intervención se hace más ,&xigknte. • 
He aquí un ejemplo de uso canónico del camión a los 13 meses ausente ,a 
los 1 o: 
. . , . 
.. 
: Observación 62- Julia, 13 rneses(sec. 2. 13 sg:). Uso canónico Cn. Regulación verbal de A. 
. , 
Julia cambia de mano un cubilete, A le dice "ahora ese. venga', la niRa mira A y el cubilete que . . 
retiene. !o conduce a 1 agujero y trata de introduciflo en uno incorrecto. A dice "¿dónde va?". 
Mientras sigue tiatando de introducirlo en ese agujero. mira A y dice "taaa: A le dice "Ahii. ' 
nooo. ¿dónde?, ¿dónde va ese?".~Julia va cambiando de agujero, hasta que lo pone en el 
. corr'icto, A dice "ahli. ahlíl, ahlil. ahlll, +II[ ahlil, ahllr. 
. . 
. . 
En esia observación es la niña quien realiza una estela, racimo de .signos de . 
. 
. . 
complejidad diferente articulados en torno al uso canónico del objeto, ' 
compuesta por: un uso convencional del objeto, más lo que parece ser una 
búsqueda de confirmación de A de su propia acción en 'curso, que. se 
manifiesta a través de la mirada a A' y de la verbalización "taaat' que la , 
aco,mpaña. 
La regulación, de A es puramente verbal, aunque, el lenguaje.'es muy 
redundante y presenta rasgos altamente icónico-prosódicos. Y funciona. Julia 
va modificando el lugar donde coloca el cubilete, ,como consecuencia del 
mediador comunicativo que A emplea en relación al uso que la niña ,realiza' 
. '. del objeto. 
, 
En el caso del teléfono aunque tambi6n-predominan los usos canónicos, 
-recordemos que a los 10 como a los 7 meses, los que predominaban eran 
los no canónicos- las actuaciones de los niños y de las niñas son más 
fluctuantes que con el camián, y los usos no canónicos aparecen con más 
frecuencia En la Tabla 37 mostramos los niveles de uso más altos, en la 
mayoria de los casos son convencionales. alcanzados por los niñoslas . a 
TABLA 37 
Grados de introducción en la práctica (no canónico. premisas al uso canónico y csnónico) del 
niño: nivel más bajo y más altoa los 13 meces. La iniciativa la toma A y N. 
Juliaverbaliza con entonaciones muy ricas en todas las secuencias excepto en la 5. 
Esta es la razón por la que aunque casi norealiza usos específicos individuales del auricular; 
hemos incluido su uso en el nivel convencional de "colgar el auricular", acción que repite. Por la 
mima razón, no hemos consjderado que la niha tome la iniciativa en ningún caso. 
* A Julia se le escapa el auricular. Sin embargo. después verbaliza y aplaude al fin de la 
acción y ambas cosas, aunque tienenun carácter convencional. no están directamente 
relacionadas con el uso que analizamos. 
Uisa y David se introducen en la práctica canónica porque A hace DI. 
Iremos desgranando las novedades más significativas que sevan perfilando 
ahora, ausentes a 10 meses. 
Por parte de los. niños y de las niñas, el aumento considerable de las 
iniciativas y de los usos canónicos y aunque ambas cosas ya existían a los 10 
meses, ahorasufren un aumento importante. En los usos can6'nicos los niños 
y las niñas van más lejos'ahora. Por ejemplo, Elisa en las secuencias 2, 4 y 
10 emplea un sustituto del auricular -su propia mano-. Paloma en las 
secuencias 3 y 16, y Alejandro en la 2, le colocan ellos mismos el auricular a 
A en la oreja. ~ i n g ~ n  niñola se coloca el auricular conel hilo del rev6s y su 
uso se extiende a otras partes del teléfono, como Julia que insistentemente • 
"cuelga el atiricular", o David que también lo hace, aunque en la tabla no 
quede reflejado porque hemos dado prioridad en la anotación al uso del 
auricular para "llamar por telbfono". Elisa, David y Alberto también giran el 
dial en lo que constituye una extensión a otras partes del teléfono de los usos 
canónicos. \ .  A diferencia del camión, con el .teléfono son más frecuentes los usos no. 
canónicos incluso en la misma secuencia. Por 'las razones que acabamos de 
dar, no podemos' interpretar del mismo modo los usos no canónicos que 
aparecían a los 7 meses y los' que aparecen ahora. Estos son m'ás bien la . ' 
.consecuencia de que los niños se topan con el techo de su nivel lhgüístico. 
. . 
Como ocurre con elcamión, A realiza prácticas distintas de las que realizaba 
cuando los niños y las niñas tenían 10 meses. tal y como iremos viendo a lo 
. . 
largo delcapítulo. e 
, . Veamos dos ejemplos de cómo utilizan los niños/as el telbfono a 105-13 
. . ,  
. . 
meses: . . 
. , 
Observación 63 - David. 13 meses (sec. 16, 7 sg.). Uso convencional del teléfono 
David mira el auricular que alza ligeramente, lo toca con lasdos manos, mientras queA aproxima 
el teléfono al niRo diciendo "qué telefono más bonito". David dice "Yaeyae" (wn un tono muy 
alto) y se pone el auricular sobre el hombro. A dice "Aaallooo". "Yaaayaaa". a la vez que el niRo 
dice "Ae" (bajando el tono). "Aeiquitae" (subiendo el tono de nuevo) y baja el auricular.que 
pone "colgándolo" en la zona del dial diciendo "Eeefl (con tono cortante) que serla un 
acompañamiento lingüístico de punto final de su acción. A dice "¿Oué esle  wntando ahl?". . 
. . 
' En esta observación, el núcleo simbólico primitivo propio de los 10 meses se 
ha transformado 6n un símbolo mas complejo. Se manifiesta sobre tbdo a 
través del lenguaje en el momento adecuado de uso del objeto, cuand6 el 
niño se coloca el auricular sobre el hombro. Además, David alarga el símbolo 
hacta que "cuelga el auricular", todo ello acqmpañado de formas lingüísticas 
e 
. . y entonaciones diferenciadas. En el primer caso es casi' completamente 
convencional (llama a la "yaya"), la prosodia es rica y llena de matices, 
mientras que al colgar] .la vocalización que sirve de acompañamiento e i  
breve, cortante, marcando así el 'fin de '¡a acción. Todos estos matibs 
. , 
l ingüí~tico~'Se comprenden muy bien en la estrecha articulación con el uso 
que realiza.el niño del objeto. 
,. 
Los símbolos también se hacen más pnp le j i s  ,con la aparición de sustitutos 
ausentes hásta ahora. Una de las niñas, Elisa, en tres ocasiones se Sirve de 
'su propia mano que coloca en su oreja como sustituto del auricular. Este es 
' uno de los ejemplos: 
Observación 64 - ~ l i & ,  13meses (sec. 2.23 &:). Suctiuto cjmbólico del auricular 
• A dice "¿Uamamos por teléfono?", poniendo la mano sobre el tel6fon0, 'Eh?". Elisa se lleva la 
mano izquierda a la Cara (a la zona de la oreja) y dice a la vez "Uuud'. A. ignorando la acción de 
Elisa, dice "Venga. vamos a llamar por teléfono", colocándolo bien y cogiendo levemente el 
auricular. La niila tiende la mano hacia el auricular, lo coge, A dice "Venga", la niila se lo lleva a la 
oreja, A dice "Holaaar', "Di hola, hija".'La nilia suelta el auricular y manipula las ruedas del 
teléfono. Mientras, A inciste "Di 'holaaa' cogiendo el auricular y poniéndolo en la oreja de la nilia. 
Elisa mira A, dice "Nanae", retirando el auricular de su oreja. A le dice "¿No quieres?" mientras 
que mantiene el auricular en alto hacia la nilia. Elisa dice de nuevo "Naenae". 
En esta observación se produce una situación simbólica doble en torno al 
mismo uso del objeto. En la primera utiliza como significante su propia mano 
- 
de otro significante, el auricular de juguete. Es una conducta que incluso 
Piaget calificaría de simbólica (en la medida en que la mano es el sustituto 
del auricular). 
Como A no admite que sólo emplee la mano. (de hecho ignora la acción de la 
niña), le propone continuar. Elisa así lo entiende y A completa ella misma el 
símbolo a través del lenguaje. 
Por último, la nifía realiza dos negaciones casi convencionales a través del 
lenguaje, estrechamente articuladas con el uso del objeto.. Rechaza la 
propuesta de A, quitándose el auricular que le pone en la oreja y diciendo 
"Nanae" a la vez que mira a.A. La otra negación casi convencional, dice 
"Naenae", se produce cuando A realiza una ostensión del auricular en un 
intento de que la niña vuelva a "hablar por teléfono". 
La pregunta que se impone ahora y que ya despuntaba en el capítulo 
anterior, es por qué calificamos las conductas de los niños y de las niñas 
como simbólicas con el teléfono, y sin embargo en el caso del camión en 
ningún momento hablamos de símbolo, sino'de uso convencional del objeto. 
La respuesta que dimos en el capítulo V al justificar la selección de los 
objetos, es que los niiios a estas edades s6lo pueden utilizar el teléfono de 
manera simbólica, haciendo "como si", mientras que en el caso del camión no 
necesariamente. Un hecho muy interesante es que si identificamos el uso del 
teléfono como simbólico es porque extrae en una especie de condensado lo 
prototípico de,cómo se usa efectivamente el auricular y eso es el resultado de 
un conocimiento convencional, al menos así se presenta en los símbolos 
primitivos que analizamos' aquí. 
Se podría objetar que se necesita un grado de conocimiento del uso del 
teléfono, que conlleve la representación de otra persona en la distancia al 
ot'ro lado del hilo, o la conexión entre un aparato y otro que requiere una red, 
una centralita etc, y es obvio que a los 13 meses los niños no poseen eitos 
conocimientos. Pero muchos adultos tampoco. 
un filósofo muy conocido en nuestro país, Fernando Savater, contaba un día 
que pensó durante cierto tiempo que al enviar un fax, lo que se iba era la hoja 
misma, de ahí.que &mpie le pidiera a su secretaria una fotocopia antes de 
enviarlo, sin plantearse ni, la velocidad que tendría que alcanzar l a  hoja ni 
peor aún, cómo es que no llegaba arrugada. 
De manera análoga, es muy pckible que.10~ niños tampoco necesiten tener 
t'ódos los conocimientos a los que hemos aludido, para comenzar a realizar 
los primeros símbolos. una conducta simbó'lica no sería sinónimo de 
conocimiento-íntegro-del-uso-al-que-el-símlo-se-refiere,, ~ no respondería a 
la ley del todo o nada;' sino que bastarían ciertos conocimientos (que 
requieren' convenciones de uso) sobre los que aioyarse para que los 
primeros símbolos hagan su aparición. 
- 
. . 
Demostraciones lnmedlatas (DI) , . 
~troindicio de que el .objeto es signo de su usa; convencional se produce 
cuando A realiza una demostracibn inmediata con el auricular, colocándoselo 
al niñola en ia oreja. .A 10s 7' meses, en contradicción con el &o convencional 
del objeto, los niños y las niñas a menudo miraban el auricular. A los, 10 
meses decrece considerablemente. el número de' miradas dirigidas al 
auricuiar, sin embargo los niños/as.raramente se incluyen despues en el uso 
'can6'nico (ocurré una.sola vez), y l i s  ,Gxalizacion~s están ausentes. ' 
En la Tabla 38 mostramos i n  detalle las reaccio?es de los niños y de las 
niñas a las demostraciones inmediatas de A. 
. . 
Si la' comparamos con la Tabla 19. (7 meses)' y con l a  26 (10 meses);. 
aparecen varias novedades. Los niios/as ya nunca miran el auricular. a 
menudo. vocalizan y10 verbalizan en lo que constituye una .aproximación al 
uso convencional del objeto (pon6rselo en la oreja y hablar), lejos del núcleo 
simbóiico ,primitivo propio de los 10 meses sin verb~lizaciones y10 
vocalizaciones articuladas con el uso del objeto. A modo de resumen, 
destacamos en las acciones de los niños y de las niñas cuando A realiza una 
DI lo siguiente: 
1. ya no miran nun& el auricular, 
2. A menudo vocalizan y10 verbalizan, , . 
'3. ~ealizan en la mayoría de los casos, despu6s de la DI, un uso del: objeto 
canónico. . ' I 
-. 
En el primero de los dos ejemplos siguientes. la niña acepta la DI de A. En el 
segundo, la rechaza aunque si~iéndose de medios convencionales. 
TABLA 38 
'~aracterísticas de las Demostraciones Inmediatas (DI) que realiza A y consecuencias, mirada 
acción de A y tipo de uco -m canónico, premisas y canónico- que suscita en N la acción de A 
Julia finaliza la mayoríade las secuencias con un aplauso; como con el camión, y con 
una sonrisa. Las verbalizaciones de Julia ce refieren al fin de las secuencias y van awmpaAadas 
siempre de aplausos. 
flisa rechaza la propuesta de A cuando le coloca el auricular en la oreja, ladeando la 
cabeza pero sin mirar el auricular. 
Paloma sonríe tambien. 
Después de que Paloma se coloca ella misma el auricular sobre el hombro. se lo 
presenta a A en una ostensión normal y A @coge, a continuación la niiia vocaliza. 
- .  
David verbaliza justo antesde que A le coloque el auricular en el oído 
6 David acepta la DI de A pero no inclina la cabeza hacia el auricular 
Observación 65 - Paloma. 13 meses (cec. 16, (cont.) 24 cg.). Aceptación DI de A 
A dice "Llama tú. Ilámaleee", poniendo el auricular en la oreja de la niila. Paloma inclina la 
cabeza. y a continuacidn, mira A conduciendo el  auricular a la oreja de A, mientras que A dice 
"Di. -, veennnn". La niAa le pone el auricular A a la vez que dice 'Mpp",. A dice 
"Paapaaaa: "Paspaaaa". Mientras, la niiia baja el auricular de la oreja de A. 
Paloma acepta la DI de A incluyéndose activamente en, el símbolo al inclinar 
la cabeza hacia el auricular. La acción de A provoca que a continuación sea 
la niña quien tome la iniciativa colocándole el auricular a A. Se produce así 
alternancia en el uso del objeto, primero A se lo coloca a la niña, después es 
la niña quien lo hace, lo que además encaja bien con las caracterlsticas de 
uso del teléfono' ya que para hablar hay que hacerlo por turnos. El lenguaje 
de la niña comienza a hacer su aparición en el momento adecuado. 
Observación 66 - Elisa, 13 meses (cec. 12,13 sg.). Dl.de A y gesto convencional de misa 
A dice "A ver @no le das ... pobre Ana que está diciendo 'Eliiishaa un becooo'. La niña mira A. 
A continúa "Dale uri beso tú a Ana", "Así, mira, mts.mts, mts, mts" wgiendo el auricular w n  la 
e 
niAa y dando los besos en el micro. La niña suelta el auricular y dirige las manos hacia el 
telefono. A le pone el auricular en la oreja diciendo "¿A veeerr?", pero Elisa, que mira A. hace 
un geqo negativo w n  la cabeza. A le dice ?No quieres dar besbs? bajahdo el auricular de la 
oreja de la nitia. mientras que la niAa alza el telbfono desde las ruedas delanteras. 
. . 
La negación de la niña de la propuesta de A es doble: convencional a trav6s 
del gesto de negación, y a través de la acción sobre el teléfono. El rechazo de 
Elisa en esta secuencia es muy distinto de. los que se producen cuando los 
niños tienen 7 meses. Ahora no podemos concluir que sea debido a la 
incomprensión 'de'la niña de la propuesta de A, por dos razones: 
1. Porque en secuencias p<evias~lisa realiza el símbolo con el auricular 
2. Porque utiliza un gesto convencional de negación ante la propuesta de A, 
que A comprende sin problema. , 
También es distinto de los que se producen a los 10 meses, en que no hemos 
encontrado ningúngesto convencional de rechazo. . . 
Expresldn de las emociones 
Otro cambio llamativó: aunque disponemos de pocas observaciones al 
respecto, se refiere a la expresión.de las emociones1 a través de la sacudida 
de los brazos. Veamos qué reflejan las tablas 39 y 40. 
A los 13 meses los niños ya casi no expresan las emociones sacudiendo los 
brazos. S610 Paloma lo hace con ambos objetos, y Elisa con el camión. 
Paloma sacude los brazos (con el camión) siempre en relación a su propia 
acción sobre el objeto mientras qu= a los 10 y a los 7 meses era siempre 
frente a la acción de A (comparar las tablas 16, 17, y 39, 40). Otro rasgo 
interesante es que, a diferencia de lo que ocurría a los 7 y a los 10 meses, en 
todos los casos después de sacudir los brazós las niñas realizan usos 
. canónicos deambos objetos. 
En la observación que describimos a continuación Paloma agita los brazos 
una vez que da por finalizada su propia acción. . , , 
Observaci6n 47- Paloma. 13 m ' e s  (sec. 5.45 cg.). Sacudir.los brazos 
Paloma coge un cubilete dicendo "Eu: A d~ce "Aei", la nitia lo introduce por la puerta en el. 
camión. Coge otro cubilete y lo introduce tambien diciendo "Uuu" (vocalización que acompaña 
un esfuerzo). y "Ui". A dice "Ur. Introduce la mano de nuevo por la puerta. A acerca cubileres 
en el suelo a la niña diciendo "Mira, aquí tienes más". La niRa saca la mano, coge el cubilete 
'~ekultaría prematuro realizar una interpretación cerrada de 'la expresión de las. 
emociones. a trav6sde la sacudida de los brazos. a partir de las pocas 0bse~acioneS de que 
dicwnernos. Lo único aue si wdemos señalar son los cambios muv ountuales en relación a 
los'usos que analizamos. 
amarillo lo retien; frente a si. y lo mira atentamente. A dice "una flor". 'i Paloma trata de 
introducirlo por la puerta lo retira conse~ándolo en la mano y mira a la experimentadora. A ríe. 
Lo introduce por fin por la puerta. A senala un cubilete diciendo "El otroo". "Guárdale". Paloma 
lo coge. lo introduce por la puerta y agita los brazos. 
TABLA 39 
El nitiola sacude los brazos y wn&mitantes -miradas. vocalizaciones y acción de A que puede 
contribuir a desencadenar la acción de fi- y cambio en la acción del nitiola después de la 
sacudida los brazos. . 
Paloma vocaliza antes o despu6s alrededor del momento en que sacude los brazos. 
TABLA 40 
El nitiola sacude los brazos y concomitante? -miradas, vocalizaciones y acción de A que puede 
contribuir a desencadenar la acción de N- y cambio en la acción del nihola después de la 
sacudida los brazos. 
La niña toma la iniciativa y realiza una estrategia alternativa al introducir el 
cubilete por la puerta. Acción a la que A contribuye cuando le'acerca los 
cubiletes en el suelo, por, lo que la ostensión es muy débil, en el sentido en 
que no muestra ostensiblemente el objeto, y sin embargo la niña comprende. 
A señala el cubilete (gesto de señalar puro) sin ninguna redundancia, lo que 
le sirve a la niña para inferir el uso sugerido por A, lo coge y lo introduce por 
la puerta. ' . 1 
A "recoge" imitando la vocalización de la niña "y", transformándola así en 
una expresión semiconvencional o convencional. 
Paloma por fin expresa las emociones sacudiendo los brazos después de 
' haber dado fin a su propia acción convencional sobre el objeto y sin 
intervención de A. Lo que constituye una novedad, ya que a los 10 y 7 meses 
sacude los brazos como respuesta a la acción de A sobre el objeto. 
A los 7 meses los niños y las niñas nunca toman la iniciativa, mientras que a 
los 10 meses sí lo hacían a veces, en el 29% de'los casos con.el Camión y en 
el 32% con el teléfono. 
Que los'~niños/as tomen la iniciativa del  uso convencional del. objeto, 
constituye un elemento de primera importancia a la hora de comprender 
cuándo y cómo el objeto . es . signo de su uso. Como apuntábamos en el 
capítulo anterior, nos interesa ahondar en dos cosas: 
Primero, si para iniciar la pr&iica canóni-, a los niños les basta con la sola 
vista del objeto , en .cuyo caso ha sido semantizado convencionalmente, lo 
que nunca ocurre a los 7 meses y sólo a veces a los 10. 
, 
Segundo, si el adulto 'emplea mediadores comunicativos, como ostensiones, 
gestos de señalar acompañados o no por redundancias, alguna 
verbalización o preparación, que cumplen una función de "bastón" sobre el 
+e los niños se'apoyan, o de "filtro" que selecciona y canaliza el camino. a 
seguir por el niñola para tomardesptiés la iniciativa e" el uso del objeto, 
Veamos qué ocurre ahora. < ,  
En la tabla 41, indicamos con detalle tanto la frecuencia de las iniciativas 
tomadas por los niñoslas. el progreso cuando es el caq ,  que realizan desde 
el inicio de la práctica (nivel mínimo) hastael final de la secuencia (nivel 
máximo), asícomo los mediadores .semióticos empleados por A, de los. que 
. . 
los niñoslas se sirven1 para tomar la iniciativa. 
Como se desprende de' la tabla 41, los niñoslas toman mucho más la 
e 
iniciativa a los 13 meses -60% de los cacos- que a los 10 -29% de los cacos-. 
Los niveles mínimos de introducciónen la práctica canónica también 
aumentan. A los 10 meses siempre iniciaban el uso convencional &locando 
el cubilete en un agujero incorrecto . 
. (E-); ahora sin 'embargo, en algunos' 
casos lo colocan en un lugar adecuado (E+),.y en otros realizan la estrategia 
alternativade introducir - el cubilete por la puerta.,En muchas. ocasiones se ' 
. producen mejoras a lo largo de la secuencia. Y lo que es más llamativo: en 
ciertos casos y con todos los nilioclas. A o no interviene antes, o sólo 'lo hace' , . 
. .  - 
a nivel lingüistico. . . 
< .  2 
'O al menos con los que convergen en la medida en'que la finalidad que A trata de inducir 




Secuencias en que el niRola tomaja iniciativa de la práctica convencional Mediadores 
comunicativos de uso de A hasta que N inicia la práctica convencional "aproximar cub~lete a Cn" 
Veamos dos ejemplos de Paloma. En el primero, A s610 emplea el lenguaje 
como mediador antes de que la niña tome la iniciativa del uso convencional 
del objeto. En el segundo. A emplea antes m6s mediadores semi6tims de 
distinto registro: 
Obsewacidn 68 Paloma, 13 meses (sec. 3,38 sg.). 'Iniciativa Cn 
Paloma coge un cubilete. dice "Eiiii". A dice "A ver, otro" Paloma trata de introducir el cubilete 
en agujero incorrecto. A dice 'No. por ahí. no' y le coge la mano a la niRa conducibndola hacia el 
agujero correcto a la vez que dice "Por'ahl", "En ese no entra, mira en &eg. La niAa retira la 
mano y A pone el cubilete en su agujero sin que caiga diciendo "En bste. en bcte". Palomatrata 
de introducirlo de nuevo, A dice 'Ahí. ponlo ahí" [Y aqul el camión resbala y cae, la niRa lo 
manipula hasta que] mira por la puerta abierta. trata de meter el cubilete por el agujero sin 
conseguirlo. Abre la puerta levantando el camidn, se indina para ver bien 4 través de la puerta e 
introduce el cubilete por la puerta abierta. A dice "Ala, por ahí es más facil, verdad hija" y Paloma 
vocaliza "lii". . . 
La niña toma la iniciativa, y A interviene antes sólo verbalmente cuando dice 
. " A  ver, otro", refiriéndose al cubilete que Paloma acaba de coger. Las 
significaciones del uso convencional del objeto ya interiorizadas, emergen a 
partir de la vista del camión y de los cubiletes. 
f .  A continuaci6n,sin intervención de A, toma de nuevo la iniciativa pero esta • 
vez con una estrategia alternativa por la puerta, haciendo úna "pequeña 
trampan para alcanzar el mismo fin: el de introducir los cubiletes dentro del 
camión . Este recurso a la "estrategia alternativa" que se da a veces a los 13 
' meses, es un bello ejemplo de cómo los niños y las niñas no copian . . 
' mecánicamente lo que los adultos hacen, sino que buscan caminos 
alternativos para alcanzar el mismo fin. 
. 
. . . .  
Óbservación 69 - paloma. 13 meses (sec. 8; 45 sg.). iniciativa Cn 
Paloma coge un cubilete. A dice "otro. a ver otro" y la niha trata de acercar el camión con la mano 
del cubilete. A acerca elcamión y dice "mira: 'Por aqul, poi aqur" mientras que -fíala y toca 9 
vees elagujero adecuado. Mientreque A sehala la niAa que mira la acci6n de A, mantiene el , 
cubilete en alto hacia los agujeros. Cuando A termina. la nifia dirige el cubilete al  agujero y trata 
, 
de introducirlo. A dice "ooo", hasta que la niAa introduce el cubilete por el agujero y A dice 
"Ooooh" haciendo gesto con la mano hacia arriba. "gu6 bieen". , , 
. . .  
Hasta que la niiia toma la iniciativa,, A interviene a través de tres 'tipos áe .' 
mediadores: ' 
1. Con una "preparación" al acercarle el camión, que no es más que la 
prolongación de la preparación que Paloma estaba realizando., 
2.'A través del lenguaje, al decirle a la niiia "Mira, por aquí, por aquí", que 
forma parte de una estela compuesta por el tercer elemento de los 
mediadores previos utilizados por A: 
3. A señala acompaña~do el gesto con. dos tipos de redundáncias: l a  . ' 
"inmediata" cuando el dedo toca el agujero ~ ñ a l a d o ,  y la "múltiple", el gesto 
se repite 9 veces. . 
E l  gesto'.de señalar de A y el gesto de la niña con el cubilete', en alto se 
acomplan entre si. Indicio'de que paloma comprendetanto el gesto como el 
uso de¡ objeto que induce. La reg"laci6n de A después es puramente verbal. ' 
. , 
E" l a  tabla recapitÚlativa que móstramos a continuación, comparamos la 
frecuencia y porcentaje de iniciativas tomadas por. los niños y por las niñas y 
los mediadores empleados por A antes de que los niñoslas inicien la práctica 
.canónica a los 10 y a los 13 meses., 
La'tabla re&pitulativa ,flabla R-1) no< muestra en, primer lugar que los niños 
y las niñas toman,la iniciativa de uso del'camión mucho más a los 13 meses 
(60,6% d6l.thtal de secuericiac), que ' i  los 10 en donde el porcentaje de ' . 
. ' iniciativas alcinzaba únicamente. el 28,&. 
Que a los 10 meses los niños' y las niñas mejoran el nivel de actuación a lo 
largo de la. secuencia's610 en 61 26,6% de los casos desde que toman la , . 
. iniciativa,mientras que a los 13 las mejoras son 'más numerosas alcanzando 
el 64% de las secuencias. 
De los mediadores semióticos empleados por A. resaltamos que a los 10 ' 
meses, A realiza muchas más ostensiones del cubilete (en el 46% de 
secuencias) mientras que a los 13 esta proporción se reduce al 16%. 
' TABLA RECAPITULATIVA 1 
CnM O y 13 meses. Tabla de frecuencias y O?& de Iniciativas de Ñ y de gestos comunicativos de 
uso de A hasta que el niiio toma la iniciativa. 
. 
Con los gestos de señalar el agujero ocurre algo similar, del 40% a los 10 
meses desciende al 24% a los 13. 
La tendencia continúa con las redundancias. La inmediata aparece en el 
40% de las secuencias a los 10 meses y en el 27% a los 13 (es la que más 
sigue apareciendo a los 13 meses). La múltiple desciende del 40% a los 10 
meses hasta el 18% a los 13. 
Con las preparaciones ocurre lo mismo. A realiza más a los 10 meses, 40°/., 
y menos a los 13, sólo un 24%. 
Por último, aunque el lenguaje es el mediador semiótica más empleado por 
A, a los 13 meses habla menos antes de que los niños y las niñas tomen la 
iniciativa que a los 10 meses. 
¿Qué conclusión podemos extraer de estos datos?, ¿Qué significa que las 
, , intekenciones de A se hagan más elípticas a medida que el niñola crece?. 
¿Por qué cuanto más joven es el niñola más interviene A? 
La explicación más económica es que los niños y las niñas al semantizar el 
objeto de forma más convergente con la semantización de los adultos, 
necesitan apoyarse menos ,en los mediadores que estos les proporcionan. El 
objeto ya significa, le envía al uso convencional; un exceso de información 
' ~ a  segundalínea de cada hilera representa las repeticiones que A efectúa al realizar 
cualquiera de los gestos dentro de la misma secuencia. Por ejemplo. la cifra 9 en relaci6n al 7 
significa que en dos secuencia A tiende el cubilete dos veces. En el caso de 6 frente a 13 
significa que A aunque ha señalado en 6 sec.. lo ha hecho un total de 13'veces (yendo en un 
caso con Alejandro aseñalar hasta 5 veces antes de que el niño tome la iniciativa). En los % 
sólo tenemos en cuenta el número de secuencias en que aparece el gesto. 
. . 
por de A convertiríaen &do, perturbando y dispercando mas-que • 
facilitando la comunicación. En el objeto mismo, o para ser mas precisos, en. 
el intérprete que los niños poseen del objeto, ahora se halla el significado del 
uso canónico, por eso les basta con mirarlo en mucha mayor proporción de lo 
que ocurría cuando eran más jóvenes. Los niños toman la iniciativa ante la 
sola vista .del objeto sin intervención previa de A en 8 ocasiones~. A.  
, , interviene antes sólo con el lenguaje en 10 ocasiones2. 
Resulta también llamativo que tanto a los 10 como a los 13 meses todo el 
. . 
despliegue de mediadores 'skmióticos empleados por A sea .cóngruente con 
el resultado posterior: los niños , .  toman la iniciativa. :Indica que 'los niños no 
ignoran los signos; 'tampoco sería económico que A realizara, todo ese 
esfuerzo si los niños y ias niñas no se sirven de ellos al menos en alguna 
. medida: . . 
. 
Además b m o  ya hemos visto,' A adapta los mediadores no sólo en función- 
del nivel del niño, sino también dei objeto, no emplea los mismos si se trata 
del camión o del teléfono. , .  
Todo apunta a la tesic de que comunicación y uso del objeto se hallan 
. . estrechamente entrelazados, tanto que podemos afirmar que los gestos de A 
cumplen la función de auténticos kportes cobre los que los niños y las niñas 
se apoyan para ade'ntrarse en 10s usos' canónicos del objeto. 
Es lo contrario. de un panorama caótico de interacción por un lado entre A y el 
niño, y por otro de formas de ut-ización del objeto. Lo que se presenta más 
, 
bien- son palancas (mediadores semiéticos de A) sobre las que los niños se. 
apoyan (no siempre correctamente y además hacen falta muchas, de ahi las 
constantes redundancias) para. irse adentrando más torpe o tiabilmente, en 
' los .usos de los objetos. Palancas que no .son- independientes de las 
actuaciones de los niños, y de 'las niñas sobre los objetos sino 
: codependientes. En oposición con posturas defendidas actualmente por 
numerosos autores acerca de un "mundo 'literal" al que los niños/as se 
. . 
- enfrentan <conocen) ya desde el nacimiento: A , . 
, Los datos mas bien indican qUe en la esfera del conocimiento si algo no 
existees unsmundo literal, sino un 'mundo de usos plurales,, multiformes, y .  
' camb/antes, cuyo conocimiento es el resultado de la apropiación de las 
, , 
convenciones de sus'usos, y si eso es así con dos pequeños objetos de. 
juguete banales, podemos. imaginar la importancia. a la hora. de aplicarlo a 
usos mucho más complejos. 
. , 
l~u l ia  en iassecuencias 4, 7, 12 y 15. David las 6. 14 y 22. Alejandro en la 11 .' 
2~ulia en las secuencias 2 ,3  y 16. Paloma en las 2,3,4.5.7 y 9. Alberto en la 7. 
Así como con el camión la progresión entre los ¡O y los 13 meses en la toma 
deiniciativas es constante,. Con el'teléfono (Tabla 42) no ocurre lo mismo, 
acasó porque en el recuento de las iniciativas no tiernos tomado en cuenta la 
aparición o no de verbalizaciones y es ahí precisamente donde radica una de 
las diferencias más importantes en el. cambio que se produce en e l  uso del 
aurkular de los 10 a los 13 meses. Otra explicacMn de la diferencia entre 
ambos objetos, es que con el telbfono el uso del auricular se agota antes 
puesto que los niños aún no hablan, mientras que completar la práctica del 
camión con los 6 cubiletes lleva más tiempo y por lo tanto más secuencias. 
e TABLA 42 Secuencias en que el ninola toma la-iniciativa de la práctica convencional. Mediadores 
comunicativos de uso de A hasta que N inicia la práciica convencional "llamar por teléfono" 
Elisa comienza poniéndose la mano en la oreja simulando el auricular x(12). y más 
tarde en la m ima secuencia se pone el auricular en laoreja x(10). Esa es la razón por la que en 
el nivel "máximo" la cifra disminuye. 
Demostraciones Distantes (DD) 
A los 7 meses a menudo las demostraciones distantes de A eran muy 
eficaces para atraerse la atención de los niños y de las niñas, y provocaban 
que alcanzasen niveles más altos de uso del objeto camión -premisas al uso 
canónico, pero sin llegar a imitar el uso que A realiza del objeto-. A los 10 
meses, las DD eranaún más eficaces para atraerse la atención de los niiios. 
En la Tabla 43, veremos en qu6 proporción a los 13 meses A se sigue 
presentando,en calidad de "modelo" y .qu6 provocan las DD de A en las 
conductas de los niños. 
e 
TABLA 43 . . 
Caracterfsücas de las ~emo,straciones Distantes de A y consecuencias en Ñ: mirada acción de A 
y tipo de usu -premisas al uso canónico y uso canónico- a que da lugar la sccidn de A. 
Demostr. dlstante Atenc. C a m b m o  
MAA 1 Premisas 1 Canónico 
X 1 X (1) 1 
x 1 x (4) 1 
X 1 x (4) 
" I 
, - 
'l ~ n t e c  de que Alejandro haya tratado de introducir el cubilete en un agujero 
, incorrecto; A además de hacer la "demostraaón distante" también ha sehalado. : 
He aqui un ejemplo donde la intervención de A cumple una función, i rimero e 
ostensiva pero sólo para una "mente que comprende" ya que la ostensión 
sobre todo sugiere, para despuBs cumplir una función sobre todo correctora.,. 
:Mientras que a los 7 meses las DD de A nunca corrigen. , 
Observacidn, 70 - David, 13 meses (sec. 9, 10 cg.). DD con función incitativa 
A coge un cubilete y da dos golpecitos sobre el,camidn,cerca de su agujero diciendo "Este , 
aquí, mira", mientras se lo muestra a David y lo deja por fin cerca del agujero. David que ha . . 
mirado toda la acci6n de A y ha mantenido tendida la mano hacia la acción, coge el cubilete y lo 
desplaza un poco en la zona de los agujeros. A dice "ponloo" y a continuación ajusta un poco la . . 
acción del niAo dando un empujoncito al cubilete con el índice hacia el agujero y dice 'No. aquí. 
por aquí, por aquí,.por aquí" (susurro). El niho continúa tratando de introducirlo en su agujero, 
A vuelve a intervenir wloctmdolo mejor.'Por fin el cubilete cae. 
La acción de A cumlile una función ostensiva incitativa, puesto que en alguna 
medida A .sabe que el niño sabe, y su acción sobre el objeto actúa 
sugiri6ndole la practica, pr/mero .con los golpecitos de! cubilete sobrela zona ' , '  e 
, .  , 
. '  del camib apmpiadá y después deján&lo cerca del agujero. El objeto en-el' 
lugar-apropiado se convierte en signo de su uso convencional. El niño as1 lo 
, . 
comprende puesto que a continuación trata de introducir el cubilete en su 




Por último, A vuelve a intervenir a través de un ajuste esta vez en el nivel más . . 
elevado de la realización de la tarea. . 
En la tabla recapitulativa 2 puede verse la progresión en los tres momentos 
de las DD de A, frecuencia, porcentajes y los cambios -atención y usos de los 
objetos- que provoca en los niños y en las niñas: 
TABLA RECAPITULATIVA 2 
' 
~emostraciones distantes de A a los 7,10 y 13 meses y efectos que producen en las miradas y 
. 
en el nivel de uco que los ninosías efectúan del objeto 
' Como se ,desprende de la tabla resumen, las DD de A presentan 
características diferentes en los tres momentos de la investigación. 
e Si comenzamos por la frecuencia, en términos absolutos el pico más alto se encuentra a los 10 meses, y el m& bajo a los 13, aunque si analizamos la 
frecuencia comparándoia con el número de 'secuencias (columna sec:), el 
pico más alto se encuentra a los 7 meses (72,9%), y decrece después (59,6% 
a los 10 meses y 41,7% a los 13). La tendencia es a la baja a medida que el 
, niñola crece. 
Otro de los rasgos más característicos es que cuanto más joven es el ninola, 
más componentes ostensivos presentan las acciones de los adultos en 
general y de las DD en particular, lo que podemos desdoblar como sigue: 
1. Porcentaje. Cuanto más joven es el niño más DO realiza A. 
2. Duración. A los 7 y 10 meses la duración de las DD se prolonga en el 
tiempo 561111, y 721134 a los 10 meses, doblando el número de 
e 
demostracionesl. Mientras que a los 13 la duración misma es mucho menor • 
37/37,, lo que indica que para cada DD A emplea el tiempo mínimo para 
realizarla, por lo que la acción de A es menos ostensiva: 
3 Reiteración. A los 7 y a los 10 meses con relativa frecuencia las 00 se " 
agrkan sin interrupción y sin muchas :variaciones en "series" (hemos - 
. . 
considerado que hay s'erie a partir del tercer cubilete introducido en su 
agujero), .. Mientras que éstas desaparecen por completo a los 13 meses. 
4. Disminución de la DD completa. A los 13 meses A tiendealgo menos a 
finalizar la DD dejando caer el cubilete dentro del camión: en el 56,7% de.los' , 
casos, mientras que a los 7 y 10 meses, A finaliza en el 71,4% y en el 72,2Oh 
de los casos respectivamente. 
, . 
< 
.Como a partir dejlos 10 meses los niñoslas ya toman la iniciativa, la función . . 
ostensiva de' utilización del'objeto de las demostraciones a los 7 meses, . a 
decrece, para vehicular otra, sobre todo correctora de la acción. en curso del 
nii0, l o  que implica un cietto acuerdo entre A y el niñota al existir una bace 
común (sólo es posible corregir cuando ambos poseen una base referencia1 
común). Por tant8, podemos hablar de cambio.en la función de , la . DD. 
. < 
La tendencia en el caibio en l& acciones de los nirios como consecuencia 
de iasDD de A, piesenta estas características: . ., 
1. Los niños cada vez miran más las DD de.A, y aunque ya eran muy eficaces 
. . para atraerse las miradas de los niños y de las niñas a los 7 meses -80,374-, a 
. , 
los13 meses alcanza el 97,2% de los casos. . - 
2. Los niños y las niñas cada vez se introducen más en el nivel de premisas 
al uso canónico, y a niveles cada vez mas altos. 
3.. Liintroducción clara en los usos candnicos tiene lugar a los 13 meses' 
:a 
, 
-32,4%- con los Componentes imitativos . . que ello conlleva. Como si imitar no 
. fuera sencillo y los.niños fueran capaces de hacerlo s610 tardíamente: cuando 
sus conocimientos de los usos de ¡os . objetos . se lo permiten. . 
. . 
' ~ k r d e r n o s  que e& cifra es resultado de una estimación cualitativa. y cuando decimos 
qúe las DD doblan el número de demostraciones, significa que se podrían haber efectuado el . - .  ( • 
doble de DD,si muchas de ellas no se hubieran realizado tan lentamente. 
. . 
• Gestos de señalar 
Veamos lo que ocurre con los gestos de señalar de A y su evolución, pero 
antes, recordemos lo que indicábamos .en el capítulo VII, su interpretación 
requiere un nivel de inferencia mucho más elevado que lo requerido por una 
demostra&ón distante. 
En la tabla 44 puede verse con detalle las características de los gestos de 
señalar de A y las reacciones que provocan en los niños y en las niñas.' Lo 
más llamativo es que en un alto porcentaje, éstos realizan un uso canónico 
del objeto después, yendo así en el sentido de la propuesta de A. 
En el ejemplo .de Elisa, A señala y la niña que comprende el gesto, 
a'compaña los suyos con lenguaje. e 
Observacidn 71 - Elisa. 1.3 meces (sec. 5, 23 sg.). ECtela con lenguaje 
[Despues de haber introducido un cubilete en su agujero, Sec. 4), Elisa mira los cubiletes en el 
suelo, dice "ato" mientras coge uno y mira A. A que mira la accibn de la nilia, dice "Otro" 
haciendo movimiento afirmativo con la cabeza. La nilia coge el cubilete con las dos manos 
mientras lo mira y A dice "Y adenAs es verde". "Muy boniiiooooo'. Elisa mientras conduce y pone 
el cubilete en un agujero incorrecto. A ,para facilitar la tarea de Elisa, gira el camión diciendo. 
"Eeesee verdee, lo vamos a meteeer", la niha no deja de tocar el cubilete. Y A completa la frase 
diciendo "aqulllln mientras seliala y toca con ruido el agujero correcto con un gesto amplio. 
€lisa mira elgesto de &dar de A mientras cambia el cubilete de agujero hacia la zona seilalada. 
por A y dice "Aaaaatíl". 
A imita el lenguaje de Elisa pero modificándolo de manera convencional: la 
. . 
niña dice "ato" y A repite "otro". Es interesante cómo la niña a la vez que 
habla,, coge el otro cubilete y mira A (acaso buscando confirmación).' 
Elconjunto constituye un bello ejemplo de estela con lenguaje incluido. En la 
siguiente producción lingüística de la nifia imita el lenguaje de A que es de 
naturaleza iridicial "aquílíí" -indica un lugar- y Elisa ccmbbi el cubilete hacia 
ese lugar diciendo a la vez "aaaatiíi". 
El lenguaje de la niña aparece en dos estelas estrechamente unido al uso 
convencional del objeto: en un caso al cubilete que coge ("oto"), en el otro al 
lugar al que hay que cambiar e l  cubilete ("aaaatíí"). Usos que la niña 
empezaba .a dominar a los 10 meses puesto que en varias ocasiones (ver 
tabla 34) el gesto de señalar de A era eficaz y suscitaba el uso convencional 
del objeto. Todo parece indicar que el lenguaje hace su aparición como 
:mlofón en terrenos en donde el uso del objeto ya estaba organizado. 
Tabla 44 
















l .  
t : 
. . 
. . Julia pone el cubilete en E-. A sehala el agujero adecuado y la niRa va cambiando el 
cubilete desde E-. a E-2 y a E+ hasta que lo introduce dentro del camión. 
, . * Elisa mira el agujero que A khala y pone en el mismo E- dos cubiletes que m&nipula. 
. . A trata de que David finalice con el P cub.. mientras que el niho continúa con el 3'. : 
A, que no estaba atenta a la acción del niño. señala el morro,del camión comentando 
algo para ella misma. Alejandro aproxima el'cubilete al lugar sehalado por A. el morro del camión. 
A sehaia el agujero y el cubilete repetidamente. y después la ~uerta: Álejandro acepta 
la úitima propuesta e introduce.el cubilete por la puerta. 
. . . . 
e '  Alejandro después de haber intentado introducir el cubilete en el agujero incorrecto. - 
de haber cambiado aotro incorrecto. intenta introducir el cubilete por la rueda. , 
A continuación presentamos la tabla resumen (3) de los gestos de señalar y 
sus efectos en las acciones de los niñoslas en los tres momentos. 
TABLA RECAPITULATIVA 3 
Gestos de sehalar de A a los7, 10 y 13 meces. efectos que produce en las miradas y el nivel de 
uso que los ninos realizan del objeto despu6s 
Como se desprende de la tabla resumen, los gestos de .señalar de A 
presentan características diferenciadoras en los tres momentos de la 
investigación y tambi6n algunos puntos de convergencia. Veamos cuáles son 
unos y otros: 
1. El mayor porcentaje de gestos de señalar se produce a los 13 meses (en el 
55% de las secuencias), mientras que a los 7 sólo en el 38% del total de 
secuencias que la díada emplea en introducir los cubiletes. 
a, 2. Lo,que los adultos señalan con más frecuencia son los agujeros del 
camión, aunque se produce una ligera disminución a los 10 y a los 13 meses. 
3. A nunca señala el camión a los7 meses, aunque sí lo hace a los 10 y a los 
13. Es un detalle no exento de inter6s ya que señalar el camión globalmente 
es más -impreciso -como indicación no s610 del referente sino del uso que A 
espera que el niiiola realice-. por lo tanto requiere mayor inferencia por parte 
de los niñoslas que la que se necesita cuando A señala un agujero. 
4. La "redundancia" que más acompaiia los gestos de seiialar en los tres 
momentos-es la inmediata -el gesto toca lo señalado- que es la forma más 
idónea para desambigüizar simplificando el referente. 
Sin embargo, la frecuencia de la "redundancia múltiple va disminuyendo 
con laedad, del 84% a los 7,meses,,descien'de al 60% a los 13, por lo que los 
a elementos más reiterativos tienden a decrecer. 
5. A verbaliza más a los 7 meses (96,1%) que a los 13 (88;2%), lo, que puede 
parecer una paradoja a simple vista ya que cuanto más, joven es el niñola 
menos 'comprenderá el lenguaje de A. Sin embargo, podemos hacer otra 
' ledura distinta, con una gran cagela ,dado que la diterenga es mínima. A los 
13 mesesquizás A ya no necesita enfatizar tanto su propio gesto con el 
lenguaje porque comparte con el niñola más implícitos, de ahí que apunte la 
tendencia de que le baste m& con su propio gesto1 que "habla más por sí 
mismo". , .  < . .  
. . 
qeamos ahora qu6 ocurre con ios niiioslas cuan do'^ señala:.' 
1 . .  A: los 7 meses los niños miran los gestos de señalar de A en uná relativa baja ,. 
proporción de casos (s610 en el 34,6%), proporción que 'aumenta a los 10 
. , 
meses (57.8% de casos). A los 13 meses aunque hemos indicado- el 51,4% 
, de los casos, es muy posible queesta cifra se quede corta si lo comparamos 
' con el grado de eficacia del propio gest& como elicitador del cambib en la 
S acción de los niñosias.. 
, El contraste entre los tres momentos es obvio cuando comparamos los usos 
canónicos que provocan en los~niños los gestos de A: . . , 
A los 7 meses es mínimo (7,6% de los casos) y como consecuencia de una 
fuerte presencia de A (ver tabla 22 de gestos de señalar a los 7 meses). 
. , A los 10 meses la situación cambia y .los gestos de A son eficaces (ver tabla 
, 34), en el 34,2% . de . los psos'. Significa que los. niños y las niñas ya 
comienzan a interpretar correctamente el gesto' del adulto 'como 
. . 
. - 
requerimiento de cambio que afecta a su propia utilización del objeto. La 
tendencia que despunta a los 1 0  meses se acentúa a los 13, donde nos 
encontramos con un alto porcentaje (64,7.%) de casos en que los niiíos 
convergen con las 'intenciones de los adultos modificando el 'uso del objeto 
.en el sentido de la propuesta de A. 
Si comparamos los g'estos de señalar de A -gestos desnudos- y las DD -los . 
vestidos-,es posible q;e comprendamos algo 'más. 
. 
- 
Comparación DD' y gestos de señalar. , ' 
~- 
I ~ a c e r  un análisis detallado de este.fen6meno requerirla a su vez un análisis . 
pormenorizado del tipo de lenguaje utilizado por A, lo que, como ya hemos venido indicando, . - 
se sale fuera del propósito del presente trabajo. 
*€n el caso de David tuvimos dificultades, dada la posición del niño ligeramente de 
espaldas a la cámara, en saber hacia dóndedir'ge la mirada, aunque a juzgar por el uso que a 
wntinuaci6n hace del objeto, de tipo convencional. es muy posible que sí mire la: acci6n de 
A, puesto que hay correspondencia.en todas las secuencias entre el uso sugerido p0r.A a 
través del gesto y el uso que e1,niño realiza. 
. Al comparar la evolución de las demostraciones distantes y los gestos de 
señalar de A a partir de las dos tablas resumen, nos encontramos. con lo 
. siguiente: se una clara inversión en la frecuencia de DD y de gestos 
de señalar. Cuanto mayor es el niño, A tiende más a realizar gestos de 
señalary menos a realizar DD. La tendencia se invierte cuanto más joven es 
el niñola. 
Si comparamos la eficaciade las DD y de los gestos de señalar, tomando 
como criterio las miradas y el uso canónico que suscitan en los niñoslas, 
> encontramos la relativa baja frecuencia de miradas dirigidas por los niñoslas 
al gesto de señalar a los 7 meses (sólo el 34,6%), frente a la alta a la misma 
edad suscitada por las DD (80,3%). Los niños y las niñas a los 7 meses miran 
más los gestos que los adultos realizan cuando están'vestidos por el objeto" 
' tal y como se presentan en las DD. que los gestos 'rsemidesnudos" o , ' 
"desnudos" propio de los gestos de señalar. . 
Recordemos que comprender un gesto de señalar requiere más inferencias 
de los niños, ya que hace referencia a una relación convencional entre el 
signo y su objeto inmediato, mientras que las inferencias son menores frente 
a una ostensión como en el caso de las DD que analizamos aquí', ya que la 
relación entre el signo y su objeto inmediato no tiene un carácter2. 
convencional, basta con mirar la ostensión misma, lo que no quiere decir que 
la acción de A no sea convencional, ni que la ostensión. misma de A no 
desencadene en el niñola un uso convencional despuks. 
A los '1 3 meses los niñoslas acaban utilizando el camión cuando A señala. de 
manera análoga a como A lo hacía desde que los niñosias tepían 7 meses al 
' 'O realizar el uso del objeto a través de l is  DD. El contraste, como ya'hemos indicado, en cuanto al uso convencional 
producido por los gestos de señalar a los 7, 10 y 13 meses es evidente. 
Mientras que a los 7 meses la eficacia es prácticamente nula, a los 10 
aumenta alcanzando el 34,P/0 de los cacos. y a los 13 el 64,7%: 
Por tanto, si las demostraciones distantes son más eficaces a los 7 meses 
que los,gestos de señalar, entonces el origen de la comprensión de éstos 
'LO que no quiere decir que sea éste el caso en toda's las ostensiones. Eco se refiere a la 
ostensión de un paquete de cigarrillos: "Si por ejemplo. muestro un paquete de cigarrillos 
Nazionali con filtro a un amigo que sale a hacer compras. la ostensión puede significar bien 
. ' "compra cigarrillos". bien "compra Nazionali con filtro'. Probablemente, en este último caso 
atiadirfa artificios indicales como dar golpeatos con el dedo en la parte de la cajetilla que lleva 
escrita la marca [...] A veces la ostensión transmite todo un discurso: si muestro 
imperativamente a alguien mis zapatos puedo querer decir "mis zapatos necesitan una 
limpieza" o "lirnpie mis zapatos". En este caso. el objeto es al mismo tiempo el significante y el 
. referente de un acto de referencia" (197611988, p. 336). 
que conllevan corivenciones de mayor calibre, parte de la utilización 
ostensiva de los objetos, en donde la.re¡ación de reenvío es más.directa. Los 
signos vestidos con la memoria de la práctica. . ' 
. i 
Y por aquí apunta otra parte de confirmación de la hip'ótesis (la primera la 
veíamos-'con los gestos que A emplea antes de que los niños y las niñas. , 
tomen la inciativa), acerca de la articulación entre los mediadores semióticos .. 
comunicativos'empleados por A, que inyectan en los objetos los significados , . 
, . 
convencionales sobre los que los niñoslas se apoyan: y de los que se , . 
apropian para utilizar a su vez los objetos de manera convencional., 
Que'los niños y las niñas se apropien de los significados convencionales de 
los objetos, apoyándose eñ los mediadores semióticos que A emplea al 
. . 
. 
usarlo o al tratar de que el niñola lo haga,, no significa que exista una relación '. , 
: directa de causa-efecto, ni que sea automático. El camino suele construirse a e ' .  
base de bifurcaciones. Por 4ernpl0, a veces ocurre que los niños 
* 
comprenden .el gesto empleado por A (en el caso del gesto de señalar, hay 
, que dirigir la atención a lo sefialiido y no al dedo que señala), pero no 
infieren el usoque hay que realizar con el objeto; ya indicábamos en la 
observacibn 57 de.A!berto a los !O meses (secuencia.5), cómo el niño 
comprende el gesto pero no infiere el uso adecuado. 
. 
Veamos dos ejemplos similares de Alejandro a los 13 meses donde el niño , 
comprende el gesto convencional de indicación de A como dirección, pero no 
comprende la prá&& convencional que el gesto sugiere: 
. Obse~ación 72 - Alejandro, 13 peses(sec. 2. dur. 20 sg.i incomprensión u& esperado 
Alejandro +ge uh cubilqte, lo manipula. A dice.hablando un poco para ella misma, como 
pensando en voz alta, "te tengo yo que comprar una cosita de estas para que metas las figuras" 
mientras cenala dos veces el momo del camión y dos veces el cargador. Alejandro conduce su 
cubilete hacia el morro delcami6n (lugar seflalado por A l  y bala a continuaci6n el cubilete. [...] 5 
segundos más tarde, A coge un'cubilete que el'niño había colocado previamente sobre un 
agujero incorrecto y dice "mira. mira. mira, rnira,mira, Alejandro". En ese momento. el niRo trata 
de meter el cubilete por la rueda del camidn. A.dice "Nooo, en la rueda no", A continuación A 
muectra al niRo cómo hay que hacer e introduce el cubilete en su agujero. El niho mira la acción 
- :  de A. ' 
Alejandro interpreta el gesto de señalar de A correctamente (como dirección y 
no como ostensión del dedo). Sin embargo, no es apropiado para la tarea, ya \ 
que los cubiletes no se introducen por las ruedas. 
Puede ser un indicador de que el niño comprende sin dificultad el significado 
del gesto, :pero no conoce suficientemente el uso apropiado del camión y de 
. ; los cubilet~s:~or lo que esta conducta que el niño repite, podrG confirmar la 
, 
S hipótesis de que los niños se apoyan en los gestos de A apropiarke del 
uso de los objetos. Es interesante el papel que A juega como "corrector de la 
regla resultado de la abducción", al indicarle al niño que la regla que aplica 
no es la adecuada porque los cubiletes no se introducen por las ruedas, sino 
por los agujeros. En la próxima secuencia ocurre algo semejante. 
Observación 73 - Alejandro, 13 me&s (sec. 3. dur. 29 sg.). Incomprensión uso esperado 
A ofrece un cubilete al niAo diciendo "toma" "hazlo tú ahora, hijo" (A acaba de introducir un 
cubilete en su agujero), el niRo lo coge, A senala el agujero tocándolo 9 veces e introduciendo 
el dedo dentro, a la vez que dice "Mira, por aquí. por ahí". Alejandro mira el gesto de A e 
introduce los dedos (no el cub~lete) por el agujero seilalado por A A retira la mano del nino 
mientras le dice "No. no auieras sacarla" A toca el cubilete del niRo. dice "mete. mbtete eso ahí 
mételaahPr, acerca el camión al niho y sefíala el agujero tocándolo 8 veces e'introduciendo el 
dedo dentro. "Métela por aquf'. El niiio mira el gesto de A y conduce el cubilete a su agujero. 
Es un bellísimo ejemplo en donde Alejandro de nuevo no interpreta 
correctamente el gesto de A en ,relación al uso esperado. El gesto sí está 
comprendido por el niño como gesto de dirección que requiere un uso, pero 
el uso que realiza es inapropiado e introduce los dedos en vez del cubilete. A 
no da por finalizada la tarea e inicia una serie de acciones indicadoras del 
tipo de correcciones que el niño tiene que realizar. S610 después de que A 
haya impedido la práctica del niño, haya tocado el cubilete del niño, haya 
acercado el camión al niño y haya señalado muy explícitamente con una 
serie de redundancias, el niño modifica la regla que había aplicado antes "si 
A señala agujero, entonceq introducir dedos por agujero", para aplicar una 
nueva, "si ..., entonces conducir cubilete al agujero", infiriendo así la práctica 
adecuada'. 
Ambos ejemplos nos indican que de la comprensión de un gesto, no se 
deriva de manera automática qué uso hay que efectuar con el objeto, lo que a 
su vez indicaría que se tiene que realizar un ir y venir del gesto al uso 
adecuado, ya que el objeto presenta su propia idiosincrasia de uso de la que 
los niñoslas se tienen que apropiar. 
/ 
Ostensiones 
Veamos ahora qué ocurre con las ostensiones del cubilete (Tabla 45) y del 
auricular (Tabla 46). Recordemos que hablamos de ostensión cuando A le 
presenta al niñola el cubilete o el auricular. Desde el punto de vista de la 
función, hemos distinguido las ostensiones que sirven para "mostrar" y las 
que sirven para "dar". A los 7 meses, las ostensiones que A realiza nunca 
'Se repite la misma situación en la secuencia 7, cuando A trata de que el nilio introduzca ' 




. . provocan que los niñoslas se adentren en el uso canónico de los objetos. A 
los 10 meses ocurre en el 40,7% de loscasos. Mientras que a los 13 meses 
la situación varía., 
. .  . 
. . 
. 
. . TABLA 45 ' , n 
Ostensiones del cubilete de A (características y desenlace en acción de A) y consecuencias en 
' 
' . N: mirada acción de A y uso -no canónico, premisas y canónico-que provoca la acción de A. 
1 Ostensiones 1 Atenc. Cambio Uso 
I I I t h h l  I 
Julia ignora 14 propuesta de A, coge ella misma otro cubilete y lo pone sobre un 
agujero incorrecto. 
' * Ante la propuesta de A. que después de mósirar los cubiletes'los deja en el suelo, 
Elisaresponde con un gesto intermedio entre "si" y "no" con la mano repetidamente. a la vez 
que la mira, aunque despubs gatea hacia los cubiletes. los coge y los pone en E-. 
. David iiende la mano hacia el cubilete que A le ofrece, pero a A sele cae el cubilete. 
A la vez que A le da el cubilete a David. éste ya estaba apmxirnando otro al agujero. , , 
Alejandro coge el cubilete que A ¡e tiende, A vlialael agujero'apropigo pero el nino 
'introduce el dedo pbrél agujero en vez de introducir el cubilete. 
Alejandro ignora la propuesta de A, introduce el brazo en el . Cn . por la puerta y saca un 
cubilete. ' . ; .. , .  
. . 
. . 
' ,  Nos interesa saber ahora qué ocurre en los diferentes momentos~evolutivos:' 
1. Si A tiende más a dar .o a mostrar en función de la edad del niñola. y 
2 Qué tipos de usos suscita en el nifiola la ostensión de A. 
- 
La tabla resumen de las ostensiones del cubilete (4) indica que el porcentaje 
de secuencias en que A las realiza es mas elevado a los 7 meses, aparecen 
. 
en el 6 1 , s  de las secuencias. mientras que permanece casi id6ntico a los 
10 (38,4%) y a los 13 meses (37,7%). 
TABLA RECAPITULATIVA 4 
Ostensiones de los cubiletes de A a los 7. 10 y 13 meses (función que predomina y 
características) y consecuencias en la acción del niiiola 
Sin embargo, se produce una inversión en la funci6n de la ostensión. Ahora 
predomina la función de "dar" -56%- frente al 38% a los 10 meses y al 34% a 
los 7. La de "mostrar" se reduce a 44% de las secuencias frente al 62% y 66% 
a los 10 y a los 7 meses respectivamente. 
Cuanto más pequeño es el niño, A tiende a mostrar el cubilete buscando:.asi 
terrenos de acuerdo; es una forma de discretización de la práctica (ruptura 
del continuo) antes de proseguir con su propia acción. Prevalece pues una 
función ostensiva en "estado puro" de segmentación de la propia acción en 
un movimiento de aislamiento de la figura sobre el fondo. De la misma forma 
en que predominan las DD sobre los gestos de señalar cuanto más joven es 
el niiío. A se presenta en alguna medida como "modelo". 
Mientras que cuando los niños tienen más edad, A tiende a dar el cubilete 
(condición previa) para que el niño lo coja y lo use, lo que requiere de los 
niños y de las niñas, al haber más implícitos como con los gestos de señalar, 
un nivel de inferencia más elevado. 
Los elementos amplificadores de las ostensiones decrecen y la tendencia 
que apuntaba a los 10 meses, se confirma a los 13 al disminuir la duración de 
las ostensiones que dejan de prolongarse. Sólo en dos ocasiones son 
exageradas. Las ostensiones son más elípticas, "menos ostensivas" ahora. 
Veamos qu6' efectos pioducen sobre las acciones de .S niñoslas las 
ostensiones que A realiza en los tres .momentos evolutivos. 
Efectos de la ostensión de A en el nlñola 
De la tabla resumen . . 4, podemgs concluir que las ostensiones de A son. muy 
efectivas , , para atraerse la mirada de los niños y de; las niñas; en las tres 
, . 
m edades oscilaalrededor del 75%de los casos-es similar a lo que ocurre e n  
las DD'quea \os 7 meses se atraen un 80,3%,de miradas-. Este dato esmuy 
interesante si lo comparamos con la relativa baja eficacia de las miradas ' : 
suscitadas por los gestos de señalar' cuando los niños tienen 7 meses (ver ~ 
, 
. - Tabla 22). , , 
De nuevo, cuando A realiza un gesto vestido, es decir, cuando al-final de la 
. ,mano aparece el objeto,.el1feferente,.dicho gesto es más eficaz con los niños 
' . , . más jóvenes: Mientras que cuando realiza un gesto 'desnudo, es decir 
cuando .no hay unobjeto al final de la mano, por lo que el gesto es más 
convencional, entonces el nivel de inferencia que los niños 'realizan es 
' 
mayor,~por lo queson más eficaces cuando. los niños son mayores. 
En relación al uso suscitado por la ostensión de,A, en la mayoría de los cacos . . 
los niños a los13 meses se introducen en el uso canónico'del objeto, 62% de 
los casos, .tendencia que apuntaba a los 1'0 con el 40,7O/0, pero 
\ . S  ccimpletamente ausente a los 7meses. ,' . . 
Como A &da .vez le muestra menos.el cubilete al'niñola como 'preámbulo de ,. 
su propiaacción, podemos pensar que es porque 'ya no necesita emplear , 
' 
gestos tan vestidos para capturar la atención y desambigüizar el, referente, 
. ., 
dado eliconocimiento que tiene el niñóla del uco convencional del objeto y de 
los gestos desnudos de A. 
La. observación siguiente ilustra lo que ocurre después de la ostensión del 




, . .  Observación o - Elisa, 13 meses (sec. 6. 32 cg.). Gesto wnvencionalafirmativo antes de la 
acción. .. , a ,  . . 
. , [En la secuencia previa Elisa trata de introducir un cubilete en su agujero, A finaliza la tarea y la 
niAa 'mete la cabeza" en el agujero.] Mientrasque a la niha se le escapa el camión que retenla. 
, . 
A -dice "mira. ahí hay m&, Elisa mira" al tiempo que coge un cubilete y lo muestraa la nifia 
: moviéndolo levemente. Elisa mira el cubilete de A a la vez que atrae elcamión hacia ella, lo . . 
. . 
. 
levanta y el camión, cae. A pone el cubilete en el suelo cercade la nifia. Coge' otro cubllete. dice . . 
. ,"Miiiran, y lo pone sobre el otro en el suelo. Elisa mira:la acción & A. suelta el camión, mira A, 
. hace gesto intermedio con la cabeza tres veces entre W y "no" y se dirige gateando hacia los 
cubiletes que A acaba de mostrar. MMntras, A dice "SssscsU haciendo movimiento afirmativo 
con la cabeza 6 veces. La niRa acabacogiendo los cubiletes'y trata de introducirlos'en los 
agujeros. 
o .  
. . 
Elisa acepta la propuesta de A con un gesto afirmativo -casi convencional 
aunque persiste cierta ambigüedad- antes de comenzar la acción. La 
anuncia. El''gesto de .la niña cobra su sentido e n  relación al uso que 
previamente iealiza.de~lo~cubiletec . . y al que realiza después. 
. , , . e .  
~. 
A h i ta  el gh to  de la niña y lo prolonga con una verbalización. 
El cardcter signico que para Elisa posee el objeto cubilete -como signo de su 
uso convencional- se manifiesta claramente, ya que las ostensiones del 
cubilete de A consisten en mostrarlos y en dejarlos en el suelo, son 
ostensiones que sólo sugieren. Y desde mirarlos hasta iniciar la práctica 
convencional media un trecho que la niña recorre sin dificultad. 
' 
- David es una excepción a los 13 meses. , Es prdcticamente el único niño con- 
quien A sigue mostrando ostensiblemente el cubilete antes de realizar las DD 
(ver Tabla 45), aunque el organigrama es muy diferente en relación a lo que 
ocurría a los 7 meses. En casi la mitad de los casos, en una misma secuencia 
que podríamos denominar mixta, A conjuga. una ostensión para mostrar, 
seguida de una DD incompleta, -sin introducir . , el cubilete en su agujero-, w n  
una ostensión para dar a mntinuacib ofrecB el cubilete, e1 niño locoge y lo 
conduce a su vez al agujero, imitando así la acción previa de A. La estructura 
de la secuencia sería de este tipo: 
1. A muestra el cubilete 
2. A realiza DD incompleta 
3. A da el cubilete 
4. David ooge el cubilete y 
5. Realiza un uso convencional 
Es el paso en la misma secuencia de un gesto completamente vestido, a otro 
semivestido que requiere un nivel de conocimientos implícitos mayor por 
parte del niñol. 
Ostensión del auricular 
El detalle de las ostensiones que A realiza del auricular cuando los niños y 
las niñas tienen 13 meses, y las consecuencias en las acciones de los niños 
y de las niñas puede verse en la tabla 46. 
En la secuencia 2, Elisa (ver observación 64), cuando A le sugiere que se 
sirva del auricular, primero emplea un sustituto llevándose su propia man0.a 
la oreja. A\ final de \a secuencia la nifia rechaza i e  nuevo el uso que A le 
sugiere, pero esta vez empleando gestos convencionales de negación. 
• 'A los 13 meses y con David en una sola secuencia A realiza 3 DD en donde la función de la ostensión es únicamente la de mostrar el cubilete 
TABLA 46 
estensiones del auricular de A (características y desenlace en aoiión de A) y consecuencias en , 
N: mirada acci6n.de A y tipo de uso -no canónico, premisas y canónico- a que da lugar la acción 
. , de A. 
, , , * 
'Julia r ige  el auricular, se lo pesenta a A verbalizando y despu&sselo pone cobre el 
hombro. 
Julia cuelga el auricular, aplaude (indiCio de fin de &ión) y verbaliza.' 
. . 3~aloma una vez finalizado el símbolo, "cuelga" el auricular en el lugar adecuado. A . . 
, : ' ' 
- partir de aquí. es la niRa laque realiza las presentacionesdel auricular a A. 
. .  . 4~alomacuando finaliza el símbolo le presenta el auricular y lo coloca a A en la oreja. . . 
5~lberto comienza la sec. presentando el auricular a A y después es A quien lo 
, ,presenta a N: 
,, 
cuando Alejandro se &locael auricular cobre el homiro, A le dice ~ & o .  vale así". . ' ' 
7~unque A "muestre" el auricular 7veces. al final hemos contabilizado sólamente 2 :@ 
ostensiones con dicha función. La razón es que todas las ostensiones con Elisa, no cumplen la 
función "mostrar", sino la de "dar". pero Elisa .o bien se sirve de su propia mano como sustituto 
del auricular, o bien rechaza la propuesta de A. Soamentelas ostensiones de A con .Alberto 
cumplen lafunción de "mostrar el auricular". : . .  , 
- 
. :  , . 
. . 
. 
En la tabla.resumen 5 comparamos . . -lo que. ocurre con las osten~ones del 
auricular en los tres momentos de' la investigación. . , . 
. , 
Como con 61 cubilete, la proporci6n de secuencias con 'ostensiones del , , 
" ,  . 
auricular se maniiene semejante a los 10 meses (37,5%) y a los 13 (44,1°h), 
mientras que a los 7 era mayor. alcanzando el 63,I0h. : 
\ .  . .  
Tambi6n es similar la función que predomina a los 13 meses, ya que A casi 
. no muestra (10% del total de ostensiones) antes de la DO (solamente con' 
Alberto' se dá repetidamente esta segu"dá función, ver Tabla 46). A sobre 
, 
. e.  
todo da (90%): indiciode que ya no tiene que segmentar el uso del objeto; a 
los 10 meses hay cierto equilibrio entre la ostensión para dar y para mostrar, 
mientras que a los 7 meses A sobre todo muestra. 
Tambi6n como con el cubilete, disminuye la duración de las ostensiones que 
son simplemente ostensiones sin prolongarse, excepto Alberto que rechaza a 
menudo la propuesta de A no porque no pueda servirse del auricular de 
manera convencionai, sino porque no quiere1. Con Elisa ocurre lo mismo. 
Parte de las presentaciones del auricular de A son ignoradas por la niña, no 
porque no pueda servirse de 61 de forma convencional, de hecho realiza el 
símbolo con su propia mano (ver observacidn 64), sino porque no quiere. 
TABLA RECAPITULATIVA 5 
~stensionesdel auricular de A a los 7,10 y 13 meses (función que predomina y características 
) y consecuencias en la acción del nimia 
Sólo en una ocasión la ostensión es "exagerada" como si fuera una lupa que 
. , 
amplifica la ostensión. 
Hemos indicado-que la función que predomina de la ostensión de A, cuando 
los niñoslas tienen 13 meses, es la de "dar". Después; en todos los casos, los 
niiioslas se introducen en el uso canónico del objeto. 
Como con los cubiletes, A tiendemenos a mostrar e¡ auricular como 
preámbulo, porque el niríola, dadosu conocimiento del uso convencional del 
objeto y de los gestos desnudos de A, ya no necesita que A emplee gestos 
tan vestidos. Por tanto, como los niños y las niñas tienen un conocimiento del 
objeto altamente convencional, se modifica a su vez substancialmente la 
función de los gestos de A. 
Para terminar, otra novedad a los 13 meses es que son los propios niñoslas 
(Julia, paloma, Álberto y Alejandro) quienes presentan el auricular a A antes 
de usarlo de forma canónica, fenómeno que analizaremos en el siguiente 
apartado. con el cubilete esta asiduidad no se produce. 
• 'NOS basamos para decir esto en que el nifio en otras secuencias "tiliza sin dificultad el 




~ l t e r n a n c i a ~  . .. 
. . 
-. 
A través de la; ostdnsiones del auricular que realizan, los niños y la; niñas a 
los 13 meces. y que se producen en esté momento por primera vez (a los, 10 
estaban ausentes),' se,cierra el ciclo que A había iniciado cuando sólo las 
realizaba ella misma, y hue contiibuyen a configurar lo que hemos venido 
deno,minando alternancias 'en eluso del auricular. 
A los '13 . meses, . 'son los niñoclas quienec repetidamente le presentan e¡ 
auric'ular a, A. Dichas ostensiones revisten varias' funciones: 
1. El niñola le muestra el auricular a A antes de colocártelo a A en' la oreja. 
2. El niñola muestra el auric'ular a A antes de colocárselo él mismo. , , 
. . 
3. El niñola le da el auric'ular d A, A lo coge y realiza una ~ ~ ' d e s ~ u & s .  
4. El niñola le da el'puricular a A, A lo .coge y realiza una DI colocándole el 
. . auricular. al niñola. 
Antes de cualquiera.de las obiones, en algunos casos los niñoslas reaiizan 
. la ostensión del auricular acampafiándola con una verbalizacibn. 
I 
En la tabla 47 mostramos la frecuencia y lugar de aparición en la secuencia 
- .  
\ de las o~teniiones del auricular realizada6 por los niñoslas. 
'De la tabla se desprende igualmente que los niños y ,  las nitias ,no sólo,. 
muestran oste&ibieménte el auricular -en 15 ocasiones-, sino que todos los 
, , nfioslas, sin excepción utilizan el obje'to de forma convencional '(51 veces), . 
~ 
unas veces para colocarse ellos mismos el auricular o un sustituto (45 veces), 
. - y otras para-colocárselo a A (6 ve&); todos toman ,la iniciativa y además 
realizan vocalizaciones ricas en' pr&odia y10 verbalkn. ~a'mbién las 
sonrisas son algo,más frecuentes que a los 7 y a los 10 meses. 
A los 13 meses tiay alternanciasen un total de 23 secuencias, lo que da una 
. organización flexible y variada, semejante al uso convencional del objeto. En 
un caso ni lisa: secuencia 5) la alternancia~democtración distante1 inmed)ata) 
es sólo responsabilidad de A, en los 22 casos restantes la alternancia se 
- ' . pródum. efectivamente entre A y el nilWa, e incluso en algktos casos (&bre 
todo kan paloma), las.alternancias son múltiples en una misma secuencia. 
1 . .  
. . A medida qÜe los niños crecen esta tabla se hacd -mas cornpl@,a. :Como 
' 
hemocquerido respetar al' máximo los datos de l a  observación, simplificarla 
. . 
habrta supuesto'perder una parte de la información que podría serle útil a1 ' 
lector que quisiera servirse de ella por otras razones. Tambien pretendíamos 
, . , 
mostrar, en la medida de lo posible, las diferencias de un niiio a otro, aunque 
'luego nosotros nos basemos más en lo que ocurre en el grupo. 
Sea como fuere, la tabla 47 es la más simple que hemos podido 
. , 
confeccionar, por lo que pedimos disculpas y de nuevo un poco de paciencia. 
Pero como las disculpas por sí solas arreglan poco, vamos a dar el ejemplo 
de una secuencia compleja, que ayude a comprender lo que ocurre en las 
otras.' Los pasos que damos no coinciden con la descripción de l a  
observación tal y como hemos venido haciendo hasta- ahora, sino que 
decimos en voz alta lo que se puede leer de .la tabla. Hemos escogido la 
secuencia 9 de Paloma. 
1. La niña le presenta el auricular a A (última columna). 
2. A lo coge y "habla por teléfono" ella misma (segunda columna). 
3. A le coloca el auricular a Paloma (primera columna) y la niña 
verbaliza (quinta Columna). 
4. La niña se coloca ella misma el auricular en la oreja x(10) y cuelga 
el auricular x(7) (tercera columna) . . sonriendo (sexta columna). 
5. La niña se coloca el auricular sobre el hombro x(9) (tercera 
. . 
columna). 
6. Ofrece el auricular a A (úitima columna) verbalizando (quinta 
columna) a la vez. 
7. Por fin cuelga el auricular x(7) (tercbra columna). 
En la tabla recapituiativa (6) de las alternancias, ' pueden verse el tipo y la 
frecuencia tal y como se presentan en las diferentes edades: 
TABLA RECAPirULATlVA 6 
(frecuencias y porcentajes) de las demostraciones realizadas por A y de las prácticas de Ñ a los 
> 7,  10 y 13 meses 
. . 
TABLA 47 
AIernancia "ponérse auricular a SI mismoN y "ponerle el auricular al otrou de A y de Ñ ' 
: 
TABLA 47 (cont.) 
A los 7 meses, todos los usos del auricular los realiza A:A los 10 meses en el 
28% de los casos es el niiiola quien se coloca a sí mismo el auricular, pero 
"nunca a A ni realiza ninguna ostensión con él. A los 13 meses una simetría 
comienza a perfilarse entre A y el niñola: ambos se colocan a sí mismos y al 
otro el auricular, y además también los nifioslas comienzan a realizar 
ostensiones de él. 
Otro contraste interesante surge entre las tres edades. A los 13 meses 
aumenta considerablemente el número de vocalizaciones y d e  
verbalizaciones de los niñoslas al usar el objeto de manera convencional1. 
He aquí un ejemplo de ostensión del auricular realizada por el niño: 
Observación 75 - Alberto. 13 meses (sec. 2.22 sg.). Ostensión del auricular 
[En la sec previa Alberto realiza shnbolo con auricular] 
Alberto le ofrece el auricular a A, A lo coge diciendo "¿No llamas?,¿ llamo yo a la abuela?" 
manteniéndolo en alto. Alberto mira A. A marca no dos veces diciendo "Ahhh!", "Ahhhh". 
Alberto sonríe y A también. A por fin se pone el auricular en la orela diciendo "Abuelaaaa". 
Alberto sigue sonriendo. A presenta el auricular al nitio en dirección a la oreja diciendo "Mira, 
Alberto", [Alberlo mira la cámara yA hace lo mismo] "Es laabuela". El nitio mira A. dirige la mano 
hacia el auricular para apartarlo después. 
Alberto despierta intenciones en A cuando le presenta el auiicular en relación 
a lo que acaba de ,ocurrir en la secuencia previa, donde Alberto lo ha 
utilizado de manera simbólica. Está induciendo en A, a tyv6s de la ostensión 
del auricular, un uso del objeto en alternancia. La sonrisa de ambos puede 
'En el próximo apartado el punto central es el lenguaje y los gestos convencionales que 
los nitios emplean a los 13 meces. Igualmente ahadimos algunas observaciones que ayuden 
a ilustrarlo. 
, . 
ser un indicio de acuerdo de díada. La secuencia finaliza cuando el niño . - -  • 
aparta el auricular. 
He aquí algunas observaciones de uso convencional del objeto' acompañado 
. . por verbaliiaciones/ 
Obse~acibn 76 - David, 13 meses (sec. 14, 15 sg.). Lenguaje del niiio 
, . . Mientras que David manipula lacuerda, A le dice "llama a la taaataa", "Dile 'laaataaa" y coloca el 
- 
.teléfono frente al niño. David, que mira la accibn de A, dice "Atatas". A coge el auricular. dice 
"Taataa, dile taataaa" y le pone el auricular en la oreja al nitío que dice "Eeeuuull'. A retira el 
auricular, David dice "Uuuu" l...] A le vuelve a poner el auricular al nirio diciendo ;Dile taaaataaa. 
allooo. taataa, taaaataaa". David durante 0% tiempo va dejando de'manipular' la cuerda para . . .  
' ,  . introducirse progresivamente en la acción de A. A continúa "Uuyyy la taaaataa", hasia que David 
coge el auricular [a partir de la sec. 16 y realiza varios slmbolos seguidos]. 
. . 
El lenguaje de David es casi convencional cuando llama a la "tata". Comparte . , 
, 
el símbolo Con A que asume la parte lingüística a través de una estela, y 
~ a v i d  acepta el símbolo propuesto por A'. Toda la secuencia puede' 
e 
considerarte-como ,una' preparación de la serie de símbolos acompañados. 
. . : por el ienguaje que David realiza desde la secuencia 16 (ver observación 63) . . . . ,  
hasta la 18. ' .  , . 
Observacidn 7 7  - Julia, 13,meses (sec. 1, 17 G.). ~ e n ~ u $ e  d  la hiRa . . 
A se pone el  auricular en la oreja diciendo "Hola'aaaaa". Mientras. Julia que manipulaba el . 
teléfono de manera desordenada, se vuelve hacia A ydke "Mteaiaaaaa". A le ofrece el auricular 
diciendo "Julia, es la abuela. toma". Julia continúa manipulando el teléfono, A se pone el ' 
auricular en la oreja de nuevo. Julia tiende la mano hacia la accibn de A. mira .A y dice 
, 
' "Abuaaaab'. A le,tiende el auricular de nuevo. Julia lo coge. A dice "Holaaaaa". Julia retiene el . - 
auricularenalto ydice Weaaaaaaa". A dicelAbuelaaaaa", "Holaaaaa". La nitía se pone por fin el 
auricular en la oreja y dice "Metaaaaaa". A dice después."Holaaaa, abuelaaaa". Y Julia baja el 
auricular.(los tonos de Julia son similares a la'prosodia empleada por A en todas las 
manifestaciones lingülsticas). . . 
El lenguaje de Julia (o el protolenguaje) se asemeja al de A sobre todo en la 
prosodia, y en la de l&?, vocales finales: El lenguaje de A reviste 
características hiperb61icas, es. muy "imagé". El de la niña también: Lo que 
sobre todo imita son las entonaciones. El leiguaje de A y de la niña se 
produce en alternancia.'Con el teléfono las conductas lingüísticas de Julia , 
son con diferencia más.numerosas que con el camión, lo que parece 
significar para la niña que con el auricular "se habla". Julia en esta secuencia 
emplea, dmbolos aunque utilice el auricular mismo y no un sustituto, como 
, , 
requeriría la función simbólica kl y como,Piaget la define. . ,. 
- 
La observación siguiente aparece .el lenguaje .acompañado de gesto . . 
\ .  . . convencional: ' , 
. . 
Observacibn 78 -.Alejandro. 13 meses (sec. 12, 43 sg.). Lenguaje y gesto convencional 
. , 
, • 
' .  . 
A dice "Me b traes?" seRalando el teléfono "venga, c6gelo" haciendo movimiento muy rápido 
con el índice que safiala T dos veces. ElniAo mira Ty luego dice "00" a la vez que abraza A. A 
dice "'No, no, no?: A dice "Sí c6gelo" con la mano hacia T. El nnio vuelve a decir "00" 
haciendo un gesto en el aire que se aproxima a la negación. A dice "¿No quieres el tel6fono?" y 
elnifío welvea decir "00". A, que mantiene el lndice en &o. le dice "¿por qub?", "¿no te gusta 
el teléfono yaa?" haciendo gesto de negación con el índice 4 veces. Aquí el niRo cesael gesto 
de negación. [A insiste para que llame por teléfono. primero verbalmente, después seRalando, 
y por úiiimo ofreciendo el auricular al nino] Alejandro lo coge, se lo pone en el hombro y A dice 
"Nooo vale asll" riendo. , 
Antes de realizar el símbolo, con el que A no acaba de estar de acuerdo, el 
niño niega a trav6s de estelas con componentes doblemente convencionales: 
compuestas por el lenguaje y por un gesto de negación aproximativo. Es 
llamativo que incluso cuando los niños aún no dominan las convenciones por 
completo -el niño "s61oW se coloca el auricular sobre el hombro y no contra la 
oreja, "sólo" dice "Oo", no "noo", y el gesto en el aire "s6lo" se aproxima a la 
• negación- los adultos sí comprenden convencionatmente lo que aún no 
acaba de serlo por completo, de ahí que rechacemos que los niños imiten a 
los adultos de manera mecánica. Los adultos por su parte, demuestran una 
flexibilidad bastante importante en sus intentos por comprender a los nitios, 
aceptando desviaciones de la norma como si no lo fueran. O en otros 
t6rminos. los adultos interpretan convencionalmente aqu6llo que aún no lo es 
por completo, acaso porque no puedan hacerlo de otra manera, yquizAs por 
eso los niííos acaban realizándolas ellos mismos. 
Por último, sólo a los 13 meses A muestra su desacuerdo con el lugar donde 
el niño se coloca el auricular (cuando no lo hace contra la oreja) elevando así 
el nivel de exigencia, de forma similar a como A de Julia le exige que cuelgue 
"bien" el auricular. En relación al uso, los adultos están menos dispuestos a 
. . , 
admitir las desviaciones de las convenciones que en relación al lenguaje o a 
los gestos convencionales. 
El lenguaje 
Aunque nuestro objetivo no es el de analizar ni el lenguaje de los niños y de 
las niñas ni su desarrollo, antes de finalizar el capítulo vamos a referirnos, 
aunque no de manera exhaustiva, a su aparici6n y frecuencia, para así poder 
comparar que ocurre con el camión y con el tel6fono. 
A menudo, el lenguaje (verbalizaciones) se acompaña de algún tipo de gesto 
convencional como son las ostensiones, los gestos de negación o el gesto de 
señalar. 
. 'Consideramos que aparece una verbaiización cuando la producción ' • 
lingüística de los niños se  asemeja a las palabras convencionales y son 
reconocibles como tales. No consideramos que los niños/as verbalicen 
< 
- , cuando emiten algún tipo de vocalización. 
Veamos emprimer lugar en la Tabla 48 la frecuencia de aparición de diihos 
mediadores comunicativos empleados por los niñoslas,con ambos objetos a 
los 13 meses. 
\.  
TABLA 48 . 
Frecuencias por secuencia de los mediadores convencionales de los niRos y de las nihas a los 
. . ,  13 meses con el camión y con el teléfono. '. 
L O  primero se desprende de la Tabla 48 (el recuento lo hemos realizado' 
por secuencia y no por frecuencias, absolutas de aparición de las 
. verbalizaciones, por lo que en una misma secuencia puede aparecer más de 
,un mediador), es que la frecuencia de&nductas lingüisticas'con el teléfono y 
con el camión no es Similar. Los niños y las niñas verbalizan mucho más 
cuando tienen un teléfono delante que cuando' tienen un.cam¡dn, pese''a que 
le. dedican más tiempo a tratar de . . ,  introducir los'cubiletes dentro del'camión, 
que a tratar de "hablar por tel6fonoU. 
. . Con las ostens/ones ocurre algo similar, los niños y las niñas le muestran' 
ostensiblemente el auricular al A en un total de 11 secuencias, mientras que 
no reilizan'ninguna ostensión del cubilete. Aunque existe diferencia, ésta no 
es tan marcada como con las verbalizaciones. 
También los niños y las niñas realizan con'más frecuencia con, el ,telbfono 
ostensiones~acompañada~ de alguna.verbalizzición tque'con el camión. 
pregunta que surge a partir de estos datos es la siguiente: ' . 
¿Por qué los niños y las niñas (sobre todo las niñas) emplean más 
mediadores comunicativos convencionales con' un objeto que coh'el otro? 
 dem mis. hay que tener en cuenta q"i las v,erbalkacio~es. articuladas a los 
sjmbólos que los niños y las niñas realizan con el 'teléfono, es lo último en 
aparecer. Previamente los niños/as realizan el símbolo (que identificamos a 
. . 
, 
fravés del uso que realizan del auricular) sin verbalizaciones; éstas son el 
colofón de un uso que los niños y las niñas ya son capaces de- realizar desde 
los 10 meses por primitivos que dichos símbolos sean. En otros términos, en 
los núcleos primitivos. simbólicos propios de los 10 meses, no hay lenguaje 
, aún. Están constituidos por elementos simbolicos primitivos sin lenguaje, y 
sobre esos usos se van a ir "enganchando" los elementos prosódicos, 
lingüísticos etc ... y además no de cualquier manera (por ejemplo, David en la 
observación 63 diferencia claramente en los elementos prosódicos cuando 
"habla por teléfono: al ponerse el auricular en la oreja y cuando "cuelga" el 
auricular). 
. Lo que parece sugerir que el lenguaje ahonda, al menos parte de sus raíces, 
en los usos que los niños son capaces de realizar previamente. 
A lo que también hay que añadir la comprensión que los niñoslas tienen de 
determinados gestos convencionales que el adulto realiza. como son los 
gestos de señalar, las ostensiones, etc ... ya desde los 10 meses, es decir ' -, 
antes de que sean capaces ellos mismos de verbalizar. 
Pues bien, ¿por qué los niños y las niñas verbalizan más con el teléfono que 
con el camión? La respuesta más inmediata sería que el teléfono es un 
' 
objeto con "el que se habla", por lo tanto no es de extrañar que los niños. 
tiendan a hacerlo más que cuando tienen delante un camión con sus 
respectivos cubiletes. Con las ostensiones ocurre algo similar: en la medida 
en que. es un objeto que es preciso utilizar por turnos. parece adecuado 
ofrecerlo a la otra persona, de ahí. que los niños y las niñas realicen más 
ostensiones con él que &n el camión y los cubiletes. 
Pero lo que subyace a todo, es la tendencia que ya aparece con el adulto, 
cuando indicábamos que emplea más gestos de señalar con el camión que 
con el teléfono. Los sujetos no emplean los mismos mediadores semióticos 
frente a un objeto y frente a otro. Por lo que se confirma la tendencia que 
hernos venido apuntando desde los 7 meses con los adultos y que tambien 
parece darse con los niños: El objeto y la manera en que éste es usado 
. influye a su vez en la manera en que los sujetos se comunican entre sí. 
Vamos a ilustrar con algunas observaciones que ayuden a comprender lo 
que acabamos de apuntar, situando las verbalizaciones de los niños y de las 
niñas en el curso de la acción queéstos realizan con el objeto camión (con el 
teléfono no vals la pena de que lo volvamos a hacer, puesto que las 
observaciones donde se presentan han venido ilustrando este capítulo). 
Observación 79 -Julia. 13 meses (sec. 12.6 cg.). Aplausos de fin de accidn y lenguaje 
- ' ~ ' a ~ l a u d e  a la vez que dice "~ieeeennh" porque los cubiletes caen del camión por la puerta 
abierta. Mientrasque esto ocurre. Julia coge uno de los cubiletes que acaba de caer e intenta 
.e 
introducirlo en un agujero incorrecto (A cesa de aplaudir y mira la acci6n de Juliaj, lo que es 
dificil puesto que el contenedor está levantado, a la vez que dice "eeh". Tira el cubilete y 
aplaude diciendo "eeeeeeeaaaeee". A aplaude también y dice "Bieeeeennnn". ' , 
La niña da por finalizada la tarea y aplaude [A, al. finalizar la tarea h a  
aplaudido en las secuencias 1, 3, 6 y 7; en estos casos Julia nunca lo hace, la 
primera vez es en la secuencia que acabamos de describir]. 
Se puede considerar que la segunda vocalización 'se acerca al lenguaje; el 
tono es muy similar al de A. La posible polisemia de la verbalización de. la 
. . 
niña se restringe con el aplauso y con el fin de la acción al tirar el cubilete, 
por lo que podemos decir que cuando A dice "bieeeeennnn" imita a la niña. 
. . -  
Julia tiene un conocimiento bastante cristalizado del uso convencional del 
camión (toma todas'la inciativas); además aplaude, que es otra convención, 
al dar por finalizada la tarea y lo acompaña con el lenguaje naciente. 
L 
Ob~e~acidn 80- Julia, 13 meses (sec. 16, 47 sg.). Aplauso fin de acción y lenguaje. 
Julia cogeel camión por la puerta, lo atrae hacia si. lo suelta. mira A. aplaude y dice 
"Beaibaibeaaa". A ríe y dice "ya los has metido todos 'eh?. pero por donde no era" [Julia 
durante unos30 sg. y salvando algunos obstáculos, introduce un cubilete por la puerta e 
intenta introducir el brazo por la puerta]. Introduce brazo por la puerta. toca los cubiletes dentro 
diciendo "eeee", suelta el camión y dice "Beebee. baaaaaaa" mientras aplaude. 
De nuevo, aparece en esta secuencia la consistencia del lenguaje articulado 
con el fin de la acción y con el aplauso que lo mar&. 
Observación 81- Alberto. 13 meses (sec. 10,41 s.). Secuencia no analizada con estela 
[En el interior del Camión hay varios cubiletes] 'Alberto introduce los dedos por un agujero 
mirando el camión. Mientras A coge uncubilete que muestra al niño. Al niho:se le cae el camión 
hacia'ambay miralaacciónde A. La ignora y coge el camión por la zona del contenedor y mira 
por la apertura del contenedor, por donde trata deintroducir la mano. A suelta el cubilete. A dice 
"¿LO quieres sacar Albertooo?". ':¿Cómo lo sacamos?". coge el camión y lo pone de pie frente 
al nino. Este que no lo suelta. se deja conducir por A y dice "Taaatlll" mirando a A y con las 
manosen ano hacia lazona de losagujeros. A dice "¿Está ahiií?" y seaala los agujeros "¿Está 
ahí?", "¿dónde está?". Alberto que aun mantiene las manos en alto h-ia el camión mira la 
acción de A y después el camión. A dice "¿Dónde están los juguetes?". N baja ligeramente las 
manos e introduce los dedos en el agujero. A dice "¿Dónde están metidos?", se le levanta el 
camión un poco al inclinarse hacia la zona de los agujeros. Suelta el camión, alza los brazos 
paralelamente a la cabeza, mira al frente y dice "Taatiííi&; A dice "'Está ahll?' [la secuencia 
, terminacu~do después de que A abra la puerta y de que Alberto mire a través de la puerta. A 
' ' levanta el contenbdor y los cubiletes caen] 
. . 
' El lenguaje de Alberto está firmemente anclado en l a  acción, ya qlie dice 
"taaat~ííil' ("está aquí') cuando el cubilete se encuentra. en .el interior del 
cimión., El niño produce una estela compuesta por: 
El lenguaje (deíctico), por la mirada a .A y por un gesto (indicial) de las manos 
' en alto hacia Al lugar donde'se encuentran los cubilete?. Es interesante la 





. , '  
. 
gesto (probablemente anterior en el desarrollo). Por último, A, como ocurría 
en varias observaciones, imita corrigiendo al niño. 
' .  
En el ejemplo siguiente, la verbalización acompaña a la ostensión: 
Observacidn 82- Elisa, 13 meses (sec. 7,66 sg.). Estela con lenguaje 
Mientras que A sujeta el Cn con la puerta abierta hacia Elisa. esta mira a través de la puerta. 
introduce el brazo dentro y saca un cubilete que tira al suelo. A dice "Bieeeeeennn". La niña 
mira de nuevo el interior del camión por la puerta abierta, A dice "dame otro, otro", Elisa saca 
otro cubilete que tiende hacia A a la vez que dice "Et?: A dice "Bieeeeeennn" y tiende la palma 
abierta hacia la niña. Elisa dirige el cubilete hacia la mano de A y lo suelta. A dice "Muy 
bieeeeeennn". [Elisa saca otro cubilete. se le cae. lo coge, lo manipula] y se lo muestra a A 
mirándola. A dice "Quéredondooooo" bajando el camión. Elisa conduce el cubilete hacia la 
mano de A, lo retiene en su mano, A dice "¿me lo das a mi?, Elisa muestra el cubilete de nuevo 
a A. A dice "'Sí?", la niña lo dinge a la mano de A y A lo coge diciendo."¿A mí?" y lo pone en el 
suelo. La niña mira'eicamión. agita los brazoi3 veces y vielve a abrir la puerta ion ayuda de A 
aue mantiene liaeramente en alto el camión mientras dice "i.Sacarnos m&?. Vema vamos a ver 
- -  ~ - - ~  ~. - ~~-~ - 
qué hay". ~lik Tntroduce una mano por la puerta y dice "Oto. oto, oton y mira A. Adice "Oro: le 
da un beso a la niña y dice "Oto, oto. oto" Elisa termina sacando orro cubilete del camión. 
. . 
En esta secuencia, la estela de Elisa está compuesta por una ostensión. al 
tenderle el cubilete a A, por el lenguaje (vocalización "et?") y por la mirada a 
A. Le manifiesta a A sus intenciones y modifica las de A. La función de la 
ostensión de Elisa es la de dar y siempre es la niña quien inicia la acción. 
En la última estela cuando introduce el brazo dentro del camión a la vez que 
dice "Oto, oto, oto", al final de su mano se encuentra el referente, ¡.e., el otro 
- cubilete y que mira a A, de nuevo la verbalización es altamente convencional, 
y A la "recoge" imitando el lenguaje de la niña. 
El interpretante cuando el objeto es signo de su uso 
1: Hecho sorprendente. Es el primer nivel serniótico. A los 13 meses los 
objetos, dadas las significaciones nuevas que los niños les atribuyen, como 
hecho sorprendente va a canalizarse a traves de las reglas que todos los 
niños y las niñas ya poseen. El objeto que se deja ver, está vinculado con su 
uso convencional. y esto es el resultado de un largo proceso de construcción 
que nosotros vinculamos 'estrechamente con las significaciones que los 
adultos les dan y que exteriorizan a través de la comunicación con el niño en 
torno al uso del objeto. 
2. Hipbtesis explicativa. Ahora ya si podemos hablar de hipótesis puesto que 
todos los niños y las niñas poseen reglas de uso (más claramente 
establecidas como Julia, o menos com'o Alejandro) de. los objetos sobre las 
. - 
que se apoyan para realizar .sus hipótesis (lo que les conduce a veces a '. • 
errores en'la medida en que la regla no está muy sólidamente constituida en 
todos los casos). Pero tambibn poseen reglas en cuanto a los mediadores 
semióticos empleados por A, menos complejos. que los .de naturaleza 
lingüística. 
Lo quenos parece esencial . . es que, para que los' niños y las niñas sean 
capaces de conitit&r reglas (lo que implica establilidad) de uso de los . 
objetos sobre las que apoyarse para-a continuación establecer hipótesis, es 
preciso la intervención del otro. A transforma e l  objeto usándolo, 'Pero 
además no lo usa de cualquier. manera, y eso'es precisamente lo que todos . . 
los niños acaban haciendo tambibn: usarlospero -no de cualquier manera, ' .  
sino de forma aná10~a.a como lo hacen los adultos. Por lo tanto, se ha tenido 
que operar un cambio de, creencias desde los 7 meses a los 10 y desde 
. . 
: entonces a 10s 13 meses. '~ecordemos que a 10s 10. meses las regias que les 
.permitían realizar las inferencias a los niños eran muy fluctuantes, unas veces . ' 
eran similares a las que empleaban los adultos, y otras seguían teniendo un 
carácter indicial, por lo que estaban más cerca de las creencias de los 7 ' ,  
meces. 
En el cambio de creencias . . 'hacia el uso c0"vencional de' los objetos, y por 
tanto hacia~su conocimiento convencionai -el intbrprete vincula esta vez e! . . 
'signo con su objeto inmediato de manera convencional- el papel del adulto a 
'travbs de los mediadores comunicativosde ,uso ha sido básico: es quien 
proporciona las claves significativas para que los niños y las . ' . . 
niíias establezcan nuevos vinculo~ más sólidos de lo que lo estaban a los 10 
meses de naturaleza convencional entre signo y. objeto inmediato, o lo que es . 
l o  mismo, en este nivel, 'el objeto que se convieite en signo de su uso: el 
auricular como signo de su uso convencional en la oreja y con 
verbalizaciones, y el camión con los cubiletes en donde larelación que les , 
une es que los segundos se introducen por las formas dentro del camión. 
En el largo camino de construcción de nuevas creencias, los datos de esta . . 
'investigación apuntan a q"e los . niñoslas realizan varios tipos de hip6tecis.: 
para realizar unas tareas tan aparentemente simples como las que hemos 
venido analizando a lo largo de este trabajo. Y - es ahora, a los 13 meses 
cuando se producen los acuerdos más sólidos entre el adulto y el niñola. 
Las' mini-reglas creadas ad hoc propias delos 7 mesesy que tambi6n eran 
comunes a los 10, en donde el representamen tiene una relacipn indicial con 
su objeto inmediato, van siendo más raras ahora, y las reglas que ganan 
.a terreno son aquellas que son más estables y que.vinculan al representamen 
con su objeto inmediato gracias a una convención. 
I .  
Lo que no está en contradicción con lo que defendíamos en el capítulo IV, al 
apoyarnos en Hilary Putnam cuando dice que los significados tienen 
identidad pero no esencia; en relación al auricular querría decir que su uso 
no e's fijo de una vez por todas. sino que evolucionará en función de nuestras 
costumbres, necesidades, hábitos, etc. 
3. Deducción. Si los niños establecen hipótesis conforme a reglas 
convencionalmente establecidas y deducciones, es porque el adulto ha 
transformado el objeto al usarlo, y esta es la razón por la que las relaciones 
semánticas con el mundo nunca -pueden ser directas sino mediadas 
semióticamente. - 
El niño adopta una actitud conforme a la hipótesis. Lo que se exterioriza 
provocando una prescr~pción de USO como por llevar el cubilete a la. 
zona de los agujeros, o el auricular a la zona donde habitualmente se cuelga. 
Veamos un ejemplo: 
Si camión con agujeros y cubiletes, 
Entonces introducir, cubilete por agujero 
Si teléfono y auricular, 
, 
Entonces colocar el auricular contra la oreja y "hablar por teléfono" 
En ambos casos, el vínculo que se establece es el resultado de la aplicación 
deductiva de una regla, que además coincide con la regla compartida por 
a una comunidad dada en un momento determinado Cuando ambas cosas ocurren es porque el objeto se ha convertido en el 
signo de su uso convencional, y esto es así de forma consistente -a los 10 
meses sólo lo era de forma fluctuante-. 
Lo que a menudo ocurre a los 13 meses es que A acepta menos las 
realizaciones aproximativas de los niñoslas y exige mayor precisión, por lo 
que a través de los mediadores semióticos influye decisivamente para que 
los niños corrijan sus propias prácticas convencionales, haciéndolas más 
. convencionales. Eso es lo que ocurre cuando señala insistentemente el 
agujero adecuado y el niñola va cambiando el cubilete de agujerci hasta que 
acierta. Lo que internamente se produce es que el niño tiene que afinar la. 
regla general "meter cubiletes por agujeros", hacia otra del tipo "meter. este 
.@ cubilete por este agujero" y ese cambio en la regla se prodUce como 
consecuencia de la actuación semiótica de A, lo que a su vez'conlleva un 
cambio en la prescripción de uso del objeto. 
Y llegamos así a la articulación unitaria "interno-externo", '~comunicación: 
. . 
cognición". 
Lo mismo ocurre con el auricular cuando los niños lo "cuelgan" de manera 
aproximada; y A 'no acepta -que el auricular sea colgado "de cualquier 
maneraq', por lo que no dan por finalizada la tarea y por ejemplo no aplauden 
como indicador del fin de la acción e' insisten a .  través de múltiples 
mediadores semióticos: Entonces los. niños tienen que afinar su acción 
corrigiéndola, lo queconlleva la modificación de-la regla "colocar el auricular 
'.en la .parte superior del teléfono", por otra más precisa del tipo "colocar.ei 
auricular paralelo' a la base en ese lugar". Por'lo que las reglas proporcionan 
cada vez mayor estabi!idad. LOS adultos desempeñan así el. papel de - . 
r6guladores externos de las deducciones que a partir delas reglas los niños 
y las niñas realizan, .regulación' que a menudo c0nduce.a que los niños 
tengan que modificar sus reglas, las hipótesis. y las prescripciones de uso. 
La regulación externa de los adultos se prodiice gracias a los signos que es 
la forma en la que el pensamiento del adulto se muestra y comunica. Cuando 
esto ocurre, e¡,niño hace suyos los usos, y por tanto de las reglas, que exigen 
.mayor precisión, se apropia de los signos cada vez más 'desnudos que 
requieren mayor nivel inferencia1 que son -los auténticos guías en la 
atribución de significados. , ,.. 
. . 




Los objetos son cigno de su uso en virtud dela$ invenciones queproiiienen , • 
de la práctica 'real de interpretación, como diría Hilary Putnam: En sí los 
auriculares no se ponen en las orejas, y en sí tampoco se introducen los 
- .  
cubiletes en los agujeros, .si ambas cosas se hacen es en virtud de una 
convención de uso. 
~Úando lbs niñoslas se, apropian de dichas convenciones e; porque ¡o,s 
, objetos se han convertido en signo de su uso. Ello constituye lo que hemos 
. . 
venido' denominando uso canónico del objeto. El uso convencional o 
canónico no. es un'a priori, que se encuentra de manera naturai en lck 
objetos; los objetos no lievan en sí las "instrucciones de uso" para los 
niñoslas que comienzan a relacionarse con lo que les rodea. 
, . 
. , . '~uelga decir que estamos empleando 'términos de adulto" para describir la acción 
efectiva de los ninos. 
, . 
¿Cómo llegan los objetos a ser signo de su uso? ¿cómo llegan los niñoslas a 
poner los cubiletes en el agujero adecuado o a intentarlo, a ponerse el 
auricular sobre el hombro, o a colgarlo en la zona adecuada? 
Lo que defendemos es que si los niños y las niñas usan los objetos de esta 
forma, es porque han pasado a través del filtro interpretante de otra(s) 
persona(s) que conocen los usos convencionales de los objetos, filtro que se 
deja ver cuando el adulto se comunica con el niñola, -que sólo puede hacer 
de manera semiótica- acerca del objeto y del que los niños van 
-progresivamente apropiándose. El objeto y sus usos convencionales 
emergen como consecuencia de la cristalización, que a través del uso que 
los otros efectúan, se opera en4a mente de los niños y de las niñas. El 
interpretante de A se deja ver, se manifiesta en la comunicación con los 
niñoslas y desde aquí. desde los mediadorss comunicativos semióticos. los 
niños llegan después a construir sus propios interpretantes. 
En definitiva, los niños modifican los usos que realizan de los objetos 
apoyándose en unos "bastones" que son los mediadores semióticos tal y 
como aparecen en el curso de la comunicación entre el adulto y los niñoslas. 
En este último .capítulo hemos tenido ocasión de comprobar cómo la' 
actuación de A al comunicarse con. los niños acerca del objeto (por ejemplo 
al señabr un agujero distinto del que es usado por el niñola, al dar el objeto, 
etc.), provoca intenciones nuevas en los niñoslas, lo que da como resultado 
: que éstos cambien "el fusil de hombro" como dicen los franceses, cambien 
una parte del uso que venían realizando por otro en el sentido de la 
propuesta a la que los adultos apuntan. 
Cuando esto ocurre, a simple ojo es posiblever cómo para los niños y las 0 .  . 
niñas los mediadores comuni&tivos empieados por A, hacen las veces de 
"bastones", de filtros. de guías, sobre los que se apoyan, para modificar, no ya 
la propia comunicación con A, sino el uso que realizan del objeto, y por lo 
tanto su conocimiento de él. 
A los 7 meses, las actuaciones de A aunque provocan' cambios en las 
actuaciones de los niños y de las niñas, raramente (a menos que A 
intervenga mucho) desembocaban en el uso canónico de los objetos. 
A'los 10 meses los usos que los niños y las niñas realizan de los objetos eran 
muy fluctuantes, aunque ya iban despuntando los usos canónicos de los 
objetos; paralelamente los niños empezaban a comprender los signos más 
'desnudos. 
e,  
La situación'varía radicalmente a los 13 meses. Ahora los niños y las niñas ya e' 
sí van a modificar un nivel de uso a menudo canónico, en niveles más 
complejos de actuaci&n, en niveles "mas canónicos", si se nos permite la 
expresión. 
. , 
Si a los 7 meses los niños y las'niñas parecen tener "definiciones" muy 
divergentes en.relación a la que tienen los adultos, lo que se traduce en que 
.usan el objeto de una forma también divergente, y a los 10 oscilan . 
considerablemente en la forma'de usarlo, a los 13 meses nos encontramos 
. . 
con que los adultos y los niñodas usan l o i  bbjetos'de una forma mucho más ' .  
, convergente, lo que ec un indicio de que el interpretante de los niños y de las . . 
niñas $ha modificado. Lo que significaq"e los niños y las niñas no piensan.. ' 
los objetos de la misma forma a los 7 y a 16s 13 meses, en este momento . ' 
curiosamente los usan de' manera similar a cómo'los usan los adultos, eso es 
, 
lo que "os hace decir que los piensan d e  una inanera también más . e .  
convergente. 
Podemos hacer .una pequeña síntesis tomando en consideración los niveles 
de uso alcanzados por los niños y por las niñas en.los tres momentos que 
, . hemos escogido: 
. . 
l o  Tanto un objeto como el otro son utilizados por los niñoslas de forma 
distinta. 
2O El mayor predominio 'de los usos~indiferenciados e i'nespecíficos -usos no 
canónicos- se produce a los 7 meses, aunque ya van despuntando usos 
-premisas al uso canónico- que se consolidan más tarde. Todos los niñoslas 
que a los 7 meses alcanzan un nivel de uso canónico de los objetos, lo hacen 
gracias a.una fuerte presencia de A. Y cuando alcanzan el nivel de premisas , . 
al uso canónico, la presencia de A también es importante pero no tanto como 
e., 
con los usos canónicos. 
3' A los 10 meses se produce una convergencia de todos los usos incluso a 
veces en la misma' secuencia. Se da un aumento considerable de las 
. .  . 
premisas.al uso canónico y dentro de este nivel llegan más lejós, disminuyen 
los usos no canónicos y aumentan los canónicos. 'una de sus 
manifestaciones es que,los niños comienzan 'a tomar la iniciativa de uso tanto 
para el ~ m i ó n  como para el teléfono. . . 
4' A '  los 13 meses los niños y las niñas practicamente dejan de usar e l .  . '  
camión de forma no canónica. Sin embargo, con el' tel6fono suele ser 
frecuente que a ,esta 'edad los niveles coexistan dentro de la misma 
secuencia.Se da un aumento tanto de.frecuencia como de nivel de los usos. 




A realiza menos gestos ostensivos; los signos vestidos &e son la memoria . , 
de la práctica, se hacen menos ostensivos para ir cediendo paso a los signos . 
desnudos que sólo sugieren:Y si un signo que sugiere funciona es porque el 
. , destinatario compaie lo implícito. ~. 
- Paralelamente hemos visto cómo los niños a los 13 meses no sólo dan 
muestras de comprender, un gran -número de gestos convenciona~es, sino 
, que ellos mismos los producen, e incluso los signos arbitrarios por 
excelencia: las primeras Curiosamente éstas hacen s".aparición ' 
' como colofón de las convenciones de uso de los objetos,. y en el caso del 
teléfono la convenci6n se manifiesta de manera simbólica. Y en este punto 
somos conscientes de que hay una pagina enorme en blanco en este trabajo.. 
Es la página del lenguaje de los niños. Lo que parece claro es que lo que los 
niños producen son. deícticos que por tanto necesitan (si hablamos en 
términos de estelas ) los USOS de los objetos +e son los que hacen posible ; 
su desambigüización. Cuando Elisa dice "oto" [otro], o cuando Alberto dice 
"tatíí" [está aqui] la dirección de la mano indic& lo que en el mundo es "otro" o 
"aquí" actualmente presente. 'obviamente se ha producido un salto en el 
registro semiótjco por parte del niño, lo que queda por ver es el tipo de 
vínculo' . . que existe entre el lenguaje y los otros sistemas semióticos 'menos 
arbitrarios. Quizás, si comprendiéramos mejor el funcionamiento de las ' ' 
estelas que los adultos producen continuamente, en la articulación unitaria 
. ' de sistemas semióticos distintos, y que los niños tambien hacen sin ninguna 
. 
, dificultad a los 13 meses, entonces quizás nos daríamos mayores y mejores 
medios para comprender la aparición del. interpretante general de los 
sistemas de signos que es el lenguaje. 
e Una cosa, para concluir, parece obvia al final de este recorrido. &sí como el lenguaje se usa para hacer cosas en el mundo. los objetos también. A I  
menos habremos situado 'a los signos, no siempre lingüísticos. que son 




De lo que no se puede hablar hay que callar ' 
Wittgenstein, El Tractatus 
Según -John ~erger ,  los primeros en inventar, en dar un nombre a las 
constelaciones, eran contadores d e  cuentos. Al trazar una línea imaginaria 
entre ellas les confirieron una imagen, una  identidad. Se ensartaban las 
estrellas en esa línea al igual quekm ensartando los acontecimientoS en un 
relato. 
Como no somos contadores de cuentos, no trataremos de ensartar estrellas, 
sino los acontecimientos del relato que estamos a punto de concluir, a 
sabiendas de que no podemos escapar al riesgo de que nuestra interpretación 
no coincida con todas las interpretaciones posibles. Por definición. Las 
abducciones son hipótesis que se desprenden de las reglas que el intérprete 
adopta; basta con que se apliquen otras, para que las inferencias cambien. 
No obstante, explicitaremos las nuestras, a través del hilo conductor que las ha 
ido uniendo. Después de todo, en eso consiste concluir un trabajo. 
Él hilo conductor tiene una hebra central -¿cómo se construye el 
conocimiento?-'en torno a la que gravitan todas las demás. La forma en que la 
'a , psicología de la primera infancia a menudo responde a esta pregunta es a través del sujeto escindido, rekultado de la aplicación no de una epistemología, 
sino, por lo menos, de dÓs. El sujeto se halla así escindido entre la cognición y 
la comunicación. La escisión se ha cristalizado como consecuencia de que el 
objeto casi nunca se incluye en una orientación pragmatica, y, como 
consecuencia, al margen de los procesos comunicativos. 
Una de las razones de esta situación' radica en que el núcleo duro de la teoría 
de Piaget, lo cognitivo, ha permanecido intacto desde los años treinta hasta la 
actualidad. El conocimiento és el resultado de la acción solipsista de un sujeto 
que no requiere la intervención de otras personas a través de la comunicación. 
Esta posición de Piaget se ha amplificado con los autores que, al introducir las 
tendencias de la IA en la explicación ontogenética, acentúan la soledad del 
niño, otorgándole a menudo capacidad de atribuir significados literales desde .. • 
. . . 
' el momento del nacimiento, que da como resultado los significados en'sí. . , . 
Al hilo de estas palabras, no podemos evitar cierto sentimiento contradictorio en 
relación al "Patrón", a Piaget. En muchos sentidos este trabajo encuentra en él ' . 
. . 
, sus puntos de arranque. La primera hebra: parte de la teoría de'piaget;. El 
.nicimiento de 1a.inteligencia en el niño, una de las joyas de la psicología de ., 
este siglo, es una,obra sin la cual este trabajo no habría 'podido ni siquiera . 
- comenzar a pensarse. Lo mismo ocurre con la aportación del grupo de 
estrategias y resolución.de problemas cuando cuestionan el papel que la teoría 
fuerte.de Piaget le otorga.al . . objeto en la construcción del conocimiento. De la 
influenCia de ambos nos vino,la mirada central que a lo largo de -todas las 
págjnas de este trabajo le dirigimos a uno de los protagonistas. Al objeto. De 
alguna manera con Piaget y con el grupo de estrategias, nos ocurre lo mismo ' 
que a ~ac~ue l i ne  Nadel con Wallon, cuando Zazzo dice que la auténtica 
fidelidad a l  maestro no consiste en repetir lo que dijo, sino en ir más lejos. Así 
entendido, somos fieles tanto a Piaget como al grupo de estrategias, lo que , 
. , 
. . 
hacemos es darle al objeto el empujón hac!a la pragmática que eilos no podían . 
, 
darle: , : , , 
Si piaget le atribuye al objeto un'pap&l secundar/o, formal y a medida que 
avanza en su teoría de los estadios tiende a diluirse cada vez más en las 
estructuras del sujeto, y si el grupo de estrategias se para en la antesala de'la 
pragmática, con Gibson no ocurre lo mismo. En ciertos aspectos nos hallamis' 
mucho mas cerca de su posición. Cuando un objeto es percibido. lo que se . . '  
percibe es lo,que permite, las affordances. Sin embargo, .la dificultad con 
Gibson*proviene de la confusión entre lo que estrictamente se puede hacer con 
. un. objeto, y lo que además de poderse, sedebe hacer. Con los adultos esta 
diferencia puede no ser neurálgica, con los niños sí. Una de las cosas que la 
. a 
psicología del desarrollo n0,pued.e seguir ignorando es el camino,cultural que 
los niños tienen que recorrer desde el primer nivel al segundo, y en eso ha : ( 
consistido una parte muy importante de este trabajo. L o  que equivale a decir ' 
que los objetos (ni nada) no poseen signifi'cados en sí, sino que es el resultado 
de la práctica real de interpretaci6n, por lo que "o viene dado' de una.vez por 
todas, sino que se.tiene que,estar reconstruyendo. Como afirma Putnam, los 
significados tienen identidad pero no esencia, y no vemos just~f~cación alguna 
de peso para que no se-aplique también a los objetos y a sus' usos. 
A diferencia de la Escuela de Ginebra, de Gibson y de los defensores de las 
relaciones semánticas directas desde el nacimient'o. Vygotski sí establece los 
cimientos sobre los que construir un sujeto no escindido. Del concepto ,de 
. . a 
' mediación semiótica como origen del pensamiento. nos enamoramos, cuando 
, hace algunos atios nos lo encontramos por primera vez. La fascinación, el coup 
de 'foudre (el "golpe del rayo") que ejerció sobre nosotros la mediación 
semiótica como origen del pensamiento, ha resistido al paso del tiempo. Es 
más, la condición para que la psicología de la primera infancia sobrepase. el 
estancamiento en el que se halla en la actualidad, pasa necesariamente por la 
mediación a través de los signos como hecho ineludible para comprender el 
nacimiento del pensamiento, ya que desde ahí es posible ensartar los objetos 
en el seno de la comunicación, que es el modo en el que los niños acceden a 
SUS USOS convencionales. 
Si para comprender cómo se construye el' conocimiento, hemos recurrido al 
objeto y sus usos dentro de una perspectiva pragmática, para comprender su 
génesis, la mediación semiótica ha sido como el agua de Mayo. 
, 
Sin embargo, Vygotskial referirse a los niños muy p~queñosno llega hasta las 
últimas consecuencias de su propia epistemología. De la mediación semiótica, 
como hecho clave para comprender el comienzo del 'pensamiento, resbala 
peligrosamente hacia lo que hemos calificado como "mediación lingüística", 
que no es lo mismo. 
El problema con Piaget es estructural, con Vygotski, local. 
Gracias al descubrimiento de su teoría en Occidente: se dieron pasos 
esenciales en la eliminación del sujeto escindido. La línea abierta por Bruner, 
por ejemplo, es testigo d e  ello. Su contribución a la comprensión del 
nacimiento del lenguaje y a la preocupación pragmktica, según la cual el 
lenguaje sirve para ser usado, para hacer cosas en el mundo, 'permitió que 
pudiera liberarse del excesivo formalismo en que los psicólogos seguidores de 
chomsky lo habían situado. y que. por otra parte; ha afectado y afecta muy 
directamente a la concepción de lo "cognitivo". . , . 
La aportación de Vygotski se ha dejado sentir sobre todo en el terreno 
denominado "social" (que es un término tan traído y llevado, "manoseado", y 
rigidificado, que es preciso devolverle la sutileza y la importancia que le , . 
corresponde), normalmente situado en el exterior, y que desde nuestro punto 
de vista es una ecuación inadecuada. Lo social no se halla fuera, como si 
estuviera a la intemperie, y en última instancia con un papel secundario frente a 
lo "cognitivo" situado en el interior, en la paite "individual del individuo", porque 
así las piezas del puzzle del origen del pensamiento no encajan, y no encajan 
porque no pueden. Que el sujeto individual llegue a constituirse es el punto de 
llegada, nunca de partida. Además, eso . significa . comprender la epistemología 
de Vygotski por la tangente, en escorzo y con un ojo tapado. 
..a 
. . I, 
Faltaba unir dos cabos sueltos que han discurrido por cauces independientes. 
Había que liberar al signo de l  molde lingüístico, y al objeto del excesivo 
formalismo articulándolo con la semiosis; Desde nuestro punto de vista, en la 
actualidad no lo están. Y por un motivo doble. . . . 
En primer lugar' porque ~runer,' que ha tenido la virtud de no encapsular lo 
cognitivo dentro del sujeto individual, y que ha ,visto la- importancia de la 
mediación semiótica como origen del pensamiento, sin.embargo, le ocurre un 
poco lo que a Vygotski. Termina por darle al lenguaje un papel tan.importante, 
' que los signos más frágiles, más polisémicos y más homomatéricos, como 'diría 
E&, nó acaban de articularse con el lenguajepor venir: Y .sin embargo, es el 
. . 
lenguaje quien dicta prácticamente todas .las pautas del desarrollo 
prelingüístico, lo que desde nuestro . 
. punto de vista, presenta el inconveniente 
de la circularidad. 
En segundo lugar, porque todos esos signos, en algún punto; tienen, que 
poderse articular con el óbjeto, y para eso, el objeto'se tiene que liberar del 
formalismo con el que' havenido siendo tratado enpsicología, e incluirse dentro 
de un planteamiento pragmático. No'vemos otro camino. lncluso si estiramos un 
poco más este argumento, nos podríamos preguntar si es posible hablar de 
pragmática én relación al lenguaje, sin. hacerlo en relación al objeto; Bsta sería 
., 
~ a ' ~ r e ~ u n t a  que se cuela por las rendijas.de las dos afirmaciones previas. ~ o d o  
ello' conduce a- no romper el vínculo entre objeto y comunicación, y entre 
comunicación y pensamiento. . . 
La "sensibilidadp pragmática" . . de la comprensión del pensamiento nos la 
encontramos además de con Vygotski, con el segundo Wittgenstein, cuando 
dice que comprender una palab;a significa comprender al menos alguno de 
sususos, y sobre todo con Peirce-cuando dice que los signos no son en sí, sino 
que son lo que son por la función que. cumplen. 
Además, la semiótica de Peirce tiene varias virtudes más. Al ser una teoría del 
conocimiento, no s6lo se refiere al lenguaje, sino también a los otros sistemas 
de signos no I~ngüísticos, y además no sitúa los signos s610 en el exterior1 sino 
en un movimiento unitar.10 dentro-fuera que es como viven los signos: Es así 
cuando en la concepción de ~eirce, el signo es inferencia /si a; entonces b/, y 
. . no traducción /a = bl. 
El signo visto como inferencia es otra joya, porque es la condición misma de la 
existencia del pensamiento. Las inferencias viven en las abducciones que es 
un terreno sólido y frágil al mismo tiempo. Sólido porque se precisan reglas, y 
frágil porque el Línculo de las reglas con lo que se va presentando y que 
conducen a una prescripción de uso, son provisionales. 
Otra de las virtudes de la semiótica Peirce es que como los signos crecen, 
nosotros lo hemos aprovechado para tratar de comprender la evolucí6n de los 
signos desde dentro, y que nos parece insustituible para comprender el 
desarrollo del pensamiento. 
Después de este preámbulo, podemos resumir lo que creemos que aporta este 
trabajo, punto de partida de lo que muestra la parte experimental, de la que 
hablaremos despu6s. 
1. Hemos tratado de despertar al objeto del "impasse" en que se halla, gracias 
a su inclusión dentro de la pragmática: los objetos también se usan,sirven para 
hacer cocas en el mundo. 
2 Como consecuencia. no puede quedarse al margen ni de la comunicación, ni 
del análisis semiótico. 
3. Como consecuencia, y como la comunicación circula antes de que el niño 
. posea el lenguaje, básicamente. por el territorio de los signos no lingüísticos, 
hemos tenido que revitalizarlos y unirlos a los usos de los objetos, que es la 
manera en que en muchas ocasiones cobran vida. 
4. Por fi?, que el signo pueda concebirse como inferencia, abre la pi;erta hacia 
el de manera unitaria con lo que ocurre en el terreno de la 
comunicación con los otros y con el objeto. 
El resultado de todo ello es que ni el objeto puede quedarse al margen del 
análisis semiótico, ni lo cognitivo puede serguir encapsulado en el sujeto 
'~olip~ista, l margen de los procesos comunicativos, que es el lugar donde los 
signos viven. De lo contrario. sobreviene el sujeto escindido. Y para un sujeto 
de esas características, la comunciación no es posible, ni el pensamiento 
tampoco, o sólo como juego de impresiones brevísimas, como decía Borges. 
El primer objetivo que nos dimos al diseñar la investigación consistió en 
sopesar la viabilidad de un análisis pragmático del objeto en el seno de:la 
interacción triádica. No podemos ocultar que teníamos reservas, ya que si el 
análisis de las interacciones sujeto-sujeto es complejo, cuando le añadimos el 
objeto a través de sus usos, las dificultades se multiplican, y si a eso le 
añadimos la dimensión genética, la situación podría haber 'sido caótica. Sin 
embargo, gracias a l a  semiótica de Peirce, que es un sistema, las cosas, en 
parte, se han simplificado, tanto en relación a los usos de los objetos como a 
los mediadores comunicativos que los sujetos actualizan en la interacción. 
e 
Veamos ahora qué es lo que podemos decir d e  lo que dicen los. datos de la • 
observación. 
El primer hechoque llama la atención es que los niños y las niñas ni usan los 
objetos, ni tampoco se comunican con el adulto de la misma forma al inicio de 
la investigación, en el medio, y al final. ¿Qué es lo que provoca los cambios que 
aparecen?, es la pregunta que cualquiera se haría & estas circunstancias. 
Si utilizamos el objeto y sus usos como hilo conductor, y si no descartáramos, 
que los objetos muestren directamente para Io que sirven;entonces tendríamos 
que concluir que los niños a través de la acción directa y solitaria, son capaces 
. 
- de extraer paulatinamente el uso convencional a trav6s de su propia acción 
: sobre ellos. ., 
,Si descartamos que los 'objetos lleven en sí las prescripciones'de su uso, si no 
muestran . cómo . han-de ser. usados] lo que culturalmente se debe hacer con 
'. 
' 
ellos, ya que son, en parte, opacos, y es6 es lo que hemos venido defendiendo;, 
entonces, no tenemos más remedio que dirigirnos hacia los adultos y la manera 
en que ellos utilizan los objetos como uno de los factores clave del cambio en 
los niños y en las niñas. ~ e s ~ " 6 s  de- todo, son los adultos .los depositarios de . 
'las normas de uso de los objetos cultural y cqnv6ncionalmente establecidas. Y .  . 
decimos esto, porque las convenciones de uso no emergen directamente de los 
objetos antes de que sean conocidas, para' ello es preciso que otro las 
actualice, las muestre, o las sugiera. Además, por definición cualquier. . 
convención es el resultado de un acuerdo, j! los' acuerdos no se encuentran de 
manera natural en 10s objetos.' 
. '
Si todó ello se' acepta como premisas, entonces nos tendremos que volver 
hacia el adulto y analizar qué hace que sus acciones.influyan en las,de los 
niños. 0, en otros términos, ¿cuál es el papel del medio cultural en l a  
estructuración cognitiva de los sujetos? . . e' 
, '  
Espontáneamente, alos 7 meses los niños y las niñas utilizan los objetos de 
. manera indiferenciada, no canónica. Desde la semiótica lohemos explicado. 
' 
' como la atribución de significados icónicos: El fundamento del signo, elvínculo 
que une el representamen con'el objeto inmediato es de naturaleza icónica. El 
. niño realiza.con el objeto lo que éste físicamente le permite; al ser en. ambos 
' .  
.casos objetos sólidos y pequeños, se dejan sacudir, tirar, chupar, frotar, y un 
largo etc6tera.,Son usos situados en'la gama de la primeridad. Lo que los niños 
nunca hacen a esta edad' con los objetos es lo que por 'convención debe' 
hacerse. , . 
Tahbikn habíamos observado que a los 7 mesei los niños, que no son 
indiferentes a las acciones de A sobre los objetos, se adentraban a veces- 
(menos) en usos algo más complejos que hemos denominado premisas al uso 
canónico. A menudo este hecho era el resultado de la acción de A sobre el 
objeto, o de los intentos de A por introducir al niño. 
Allanaban el terreno determinados mediadores comunicativos de A, como por 
ejemplo, las ostensiones del auricular, las ostensiones del cubilete, las . 
demostraciones distantes e inmediatas. Todos ellos son buenos organizadores 
para el'niño: atraen su atención y a menudo desencadenan cierto tipo de 
acción resultado de significaciones indiciales, -eso es lo que ocurre muy 
claramente cuando A deja caer un cubilete por su agujero y el niñola dirige la 
mano hacia ese agujero, acción mucho más precisa que dar manotazos de una 
manera indiferenciada sobre el camión-. Alguien podría objetar que el objeto 
solo tambien puede desencadenar ambas cosas. Pues sí. pero lo que el objeto 
no puede haceres mostrarse a sí mismo usándose, para eso es preciso la 
intervención de una persona. 
El denominador común de estos casos, aparentemente heterogéneos, es que 
el vínculo que une el representamen con su objeto inmediato en el Ceno del 
triángulo semiósico, era de naturaleza indicial, más preciso que el icónico, 
mucho .más indiferenciado. y, ab~ert'o a todas las posibilidades dentro del 
territorio de lo "físicamente permitido". 
- .\ 
Por último, los nifí0s.a esta edad se introducían muy puntualmente en loque 
hemos venido denominando usos canónicos. Estos se. diferencian de los 
anteriores porque son, mucho más precisos y específicos, resultado de una 
a selección, y se corresponde con lo que culturalmente ha de hacerse con los 
objetos. En prácticamente todos los casos, los niños se adentraban en dichos 
usos "pese a ellos"; gracias a una fuerte intervención de A que literalmente 
introducía al niño dentro de determinado tipo de práctica, por lo que no 
podemos decir que para los niños el vínculo que une el representamen con su 
objeto inmediato sea de naturaleza convencional. 
El adulto;como el niño, tampoco se comporta de la misma forma cuanto más 
bajos son los niveles de éstos. 
Así, cuando los niños usan espontáneamente los objetos de manera 
indiferenciada, los adultos tienden a realizar en una alta proporción las DD, a 
completarlas, y a realizarlas lentamente por lo que se vuelven más 
"ostensiblemente ostensivas", mientras que la proporción de gestos de señalar, 
aunque, muy calificados por las redundancias múltiples, disminuye a la mitad; 
e 
. .. 
también la proporción de ostensiones es muy elevada. Dentro de'ellas, las que ,.a , 
. . 
predominan son aquéllas que en una segmentación de la acción, anuncian la 
continuación de la propia práctica al prolongarse después en DD; los rasgos 
hiperbolicos, como es el caso de 'las. "exageraciones", se dan con más 
frecuencia en este momento. ~ambién  $redominan las' demostraciones 
inm.ediatas con el auricular, en un intento de introducir. al niño en la práctica 
canónica que él mismo no realiza. . ' 
' 
Por último, hemos esbozado lo que puede ser el nivel inferencia1 más complejo' 
que los ?iiios realizan.. para ello, nos hemos servido de las abducciones -de 
Peirce. Al máximo nivel.que llegan los niños es a generar reglas locales, o mini- . , 
, . 
- '  reglas ad hoc , que se producen en muchos casos como consecuencia'de la 
. . 
- acción de A sobre el objeto. Lo que hay que destacar de estas reglas es que.se . . 
"despiertan" a partir de la acción de A sobre el objeto que actúa como 
, • > 
representamen, y que provoca lo que hemos denominado el efecto imhn. Estas . . 
mini-reglas presentanun alto componente indicial, y la acción de A sobre el 
objeto, a menudo . . es primordial. 
Por tanto, los niños, no sólono son indiferentes a la acción de A sobre el objeto, 
ni a (os intentos, por parte de A de introducirlos, 'sino que en muchos casos 
están fuertemente atraídos por ellas, "el objeto y lugaractuado por eladulto. se. 
con\nerte en objeto y lugar atractivo para el niño". 
Eco dice que lo que vienen a recordarnos los signos es que, como sólo somos 
humanos, los necesitamos ya que el conocimiento absoluto nos está vedado, y 
como la forma de pensar no es a través de la cosa, sino del signo, y aunque en 
todo signo hay una cara ocuia, hay signos que muestran ,mas que otros, que. 
sólo sugieren. Para que los segundos funcionen, los niños tienen que @ 
adentrarse en niveles de conocimiento más altos. 
Los niños más pequeños reaccionan más .. frente a lo que hemos denominado 
.signos vestidos, aquéllos que se c'ompletan con el . objeto . al final, son los signos ' 
1 con una.fuerte naturaleza ostensiva. Dentro de esta ,categoría habría que incluir 
las ostensiones m& simpies.q'ue son lo que son, tal y como se presentan. El 
nivel inferencia1 requerido- es kucho menor, y los terrenos de acuerdo más 
pequeños que en los cas'os de los' signos desnudos, que sólo sugieren, como 
los gestos de señalar, ineficaces prácticamente 'siempre, ya que necesitan 
unos conocimientos implícitos que'los niños aún'no poseen. 
. 
Por tanto, en este momento, cuando los grados de acuerdo acerca. de cómo 
.usar los objetos entre el niño y el adulto son mínimos, y no van mucho más allá 
de lo que se presenta en el aqui y ahora, sin el carácter de ley, como diría 
Peirce, que los usos convencionales requieren, nada nos hace pensar que los 
objetos sean signo de su uso para los niños, y curiosamente ni comprenden los 
significados de los gestos "más convencionales" que el adulto produce, ni. ellos 
mismos tampoco los producen. ~ueg'o,, parece existir relación entre los niveles 
alcanzados en el uso de los objetos y el grado de conocimiento (en 
comprensión y en producción) de los mediadores comunicativos. Por tanto, no 
parece que 'podam6s descartar una ~ de las grandes hipótesis que nos. han 
guiado a lo largo de este trabajo, a saber, que los niños se apoyan en los 
mediadores semióticos de las otras personas para apropiarse y adentrarse en 
los usos de los objetos. 
Como era de esperar, de los 10 a los 13 meses se.van a producir cambios 
llamativos en relación a lo que ocurre a los 7 meses. 
A los 10 meses despuntan tendencias que se acentuan a los 13, mientras que 
en ese momento'lo hacen otras. 
Así, a los 10 meses, los niños y las niñas comienzan a utilizar los objetos de 
manera canónica, e igualmente comienzan a tomar la iniciativa de estos usos. 
La indefinición e indiferenciación primitiva cede el paso a usos que s e  ajustan 
más a las normas convencionales. Gracias a la explicación semiótica, que nos 
ha permitido organizar los datos, explicamos este hecho porque el objeto '. 
comienza a ser signo de su uso convencional. Lo que significa que el objeto se 
convierte en representamen que mantiene un vínculo con su objeto inmediato 
de tipo convencional. 
Pero no todo ocurre de esta manera, y los usos en muchos otros casos, se 
ajustan a las antiguas creencias de los niños, cuyo vínculo entre 
representamen y objeto inmediato es de naturaleza icónica o indicial. Se 
produce así un ir y venir de las antiguas creencias a las nuevas para volver a 
las antiguas, incluso a veces en la misma secuencia. 
Solo podemos explicar este hecho, teniendo en cuenta que los objetos no 
parecen presentar significaciones sólidamente establecidas, como si existier'a 
una pugna entre las relaciones semióticas de más bajo nivel, que son 
auténticos puntos de partida, con las otras que obedecen a criterios más 
diferenciados y precisos. Los usos indiferenciados ceden el terreno ' ' 
' tímidamente a los usos más dirigidos. A los niños ya nos les basta hacer con los 
objetos lo que Bstos físicamente les permiten, y comienzan a hacer lo que 
e 
\ 
convencionalmente ha de hacerse. La diferencia entre ambos es' que los ' a:' 
primeros, por su indefinición inherente, están abiertos a una amplia garna.de 
.- posibles mientras que los segundos no, de hecho con las significaciones 
indiciales el camino había comenzado a abrirse. . , 
, . 
Pero como los niños-no son indiferentes a las acciones de los adultos, y como, 
desde el Punto de vista del uso, el objeto 'no es transparente, veamos cómo se 
trenzan los usos que los , niños~realizan . de los objetos, y la manera en que en 
torno a ellos, el adulto se comunica con el niño. 
Un primer hecho llamativo es que los adultos no se comunican con los niiios y 
bon las niñas como lo hacían a los 7 meses. Así, ahora el adulto tietide menos a 
mostrarse.como modelo ya que disminuye la proporción de DD; mientras que 
' .  
. la proporción de miradas que los niños dirigen a la acción de A tiende a la alza. 
Aunque A señala en,idént/e proporciónahora y antes, sin embargo, comienza .e ' 
. : a señalar cosas más globales, como.el camión en su tdtali'dad. i as  reacciones , ' 
de los niños y las niñas sé ajustan más al significado del gesto, así, lo miran 
con más frecuencia y lo que es muy importante, se produce un despegue . 
' 
considerable en el uso conven=ional del'objeto, ya que el gesto de señalar de 
A conduce a los niños en ciertos casos,a realizar un uso canónico después. Lo 
que interpretamos como la arkuiación de las reglas que se refieren al 
.' 'significado del gesto-mismo que deja de ser ostensivo para comenzar a cumplir 
su función de dirección (lo importante no es 'el gesto como'ostensión, sino como 
dirección) y que desambigüiza el referente y las reglas que se corresponden 
. . q n e l  uso esperado por A y queel' niño comienza a realizar. 
Con las ostensiones del ]cubilete ocurre algo similar; A las produce menos 
, . 
ahora que cuando los niños eran más pequeños, los .rasgos hiperbólico~~ a 
través de la's "exageraciones", tienden a la baja, mientras que las mirad.as de 
los niños se mantienen constantes, loa.que indica que ya a los 7 meses las 
ostensiones eran muy eficaces para atraerse,la mirada de los niños. El cambio 
llamativo, como con los gestos de señalar, se produce en la articulación del 
qbilete con-el uso convencional, completamente ausente a los 7 meses, y en 
,la disminución de los usos tanto no canónicos, como de'premisas al uso 
- canónico. Con el auricular la situación es parecida. La proporción de 
ostensiones'di~minu~e, la pr6porEión de mjradas que los niños y la; niñas.le 
dirigen se mantiene constante, mientras que de nuevo comienzan a producirse 
 usos canónicos del auricular que nunca tuvieron lugar a 1 6 7  meses, aunque 
los otros tipos de' uso también se producen. . - . . . 
. . 
. . 
\ .. . 
. , 
. , 
e . . Por último, con el,auricular, como a los 7 meses, aunque A introduce más al 
niño directamente en la práctica a través de las DI que de las DD, de nuevo la 
novedad se produce en la introducción de los.niños' en los usos canónicos: 
ellos mismos se colocan el auricular aunque el número de vocalizaciones (que 
es lo que se hace al colocarse un auricular contra la oreja) es muy. pequeño. 
Como si el punto de partida de estos primerísimos símbolos fuera la. acción 
misma, el uso del objeto, mientras que los componentes lingüísticos sin 
consistencia aún, sólo tímidamente se fueran "enganchando". 
. 
El signo inferencia, nos ayuda a penetrar en el lado más oculto, más misterioso 
y en p'arte más enigmático: la mente de los niños. Insistimos. de nuevo en la 
gran utilidad del signo visto bajo este prisma y no bajo el armazón del signo 
como traducción. El signo inferencia permite varias cosas a la vez. El vínculo 
. t 
entre lo que en a l g h  punto de la cadena pertenece a la realidad. el despegue 
del signo y su articulación en rizoma, como dice Eco, con las reglas que los 
niños comienzan a poseer y que curiosamente convergen más con las de los 
adultos. En las abducciones, los vínculos entre reglas y lo que se presenta 
proporciona estabilidad, pero al mismo tiempo, al tratarse de ~r~anizacio'nes n 
rizoma, una gran flexibilidad. Estabilidad y flexibilidad no están reñidas en el 
seno del razonamiento abductivo, sino que ambas son la condición misma de 
su existencia, lo que explica en parte, que cada sujeto sea distinto de otro, pero 
-;que comparta las raíces significativas mismas. 
De hecho, .lo característico del pensamiento de los niños a partir de lo que nos 
indican los. usos que realizan de los objetos, es la pugna entre reglas de 
distinto nivel. Unas veces las vencedoras son las antiguas, otras, las nacientes. 
e .  A partir del momento en que éstas se hacen más sólidas, los niños se adentran 
en los usos convencionales y por tanto culturalmente establecidos. 
Mirando de cerca los,usos nuevos y las nuevas.reglas a las que obedecen, lo 
que constatamos es que se parecen más a las de los adultos, que cuando los 
niños tenían 7'meses, en  que la diferencia era muy grande. Y de nuevo nos 
volvemos a encontrar en el centro del problema. Si los objetos no se muestran 
' a sí mismos usándose, entonces, alguien podría defender, el niiio extrae los 
significados de sí mismo en contacto con el 'medio. Pero en este casolo extraño 
es que milagrosamente comience a coincidir con cómo los adultos usan el 
mundo. Sería semejante a la posibilidad de encontrarse con alguien 
sistemáticamente en una gran ciudad, sin conocer los recorridos habituales, por 
casualidad y sin Cita: Eso es lo raro y no lo habitual. Más bien lo que hacemos 
es concertar citas (ponernos de acuerdo por convención) para que el encuentro 
e 
. , 
pueda producirse. Pues bien, a nosotros lo que nos parece es que los adultos 
preparan el terreno para que el encuentro en la cita pueda tener lugar. El niño . 
"6 llega a ella directa y mecánicamente; ni abandona de golpe las creencias, , 
. ' que le han sido muy útiles con anterioridad. .Y ahí es donde se produce la 
coexistencia'de reglas de nivel más bajo con la constriucción de las nuevas. 
.No queremos prolongar estas conclusiones mucho más, porque correríamos el 
riesgo de visitar de nuevo la ciudad, cuando de lo que se trata ahora es de 
, recordar los lugares' más interesantes. S 
A los 13 meses se acentúa lo que tímidamente apuntaba a los 10. Es el. 
momento en que \a díada le dedica más tiempo a las practicas convencioriales, 
aunque haya un desfase entre el camión y el teléfono, a favor del primero. Es el 
momento en que los objetos son signo de su uso. Los niños los usan mucho 
más de manera canónica y toman mucho más la iniciativa. lncluso en algún 
caso, A ya no la toma nunca. Lo que quiere decir que para los niños y las niñas. 
el representamen mantiene un vínculo.con su objeto inmediato de tipo . 
convencional, en función de una ley: Y hemos defendido que las leyes de 
manera natural- no se hallan en los objetos. 
. a  
Antes de,que los niños tomen la iniciativa, en muchos casos A ya no interviene, 
o lo hace con mediadores semióticos altamente elaborados, como el lenguaje, 
aunque'en todos los casos la presencia misma del objeto, cumple un papel 
. . 
clave como desambigüizador para los niños. Con el resto de los mediadores 
'i 
semióticos empleados por A, se produce lo siguiente: las ostensiones del ' ' 
cubilete 'disminuyen claramente, así como las exageraciones. También 
' . disminuyen los gestos de señalar los agujeros. sin embargo los que apuntan al 
camión (más inespecíficps y globales'y que requieren por tanio.más inferencia) e 
aparecen ahora por primera vez para inducir en los niños. la iniciativa. Todas. ' 
las redundancias que calif,idn al gesto, disminuyen. El denominador común es 
que los bastones. semióticos 'que además' modelan el objeto, van 
8 
disminuyendo. Probablemente sea debido a que ahora se encuentran en algún 
lugar, y no se nos ocurre otro que la mente del niño, poseedora de reglas que 
le permiten . . actualizarlas cuando se encuentra con el objeto. ~ambién aparece 
otra diferencia ahora. ~ n '  algunos casos los niños ya no empiezan con los . , 
. niveles más bajos a partir de los cuales hemos considerado que el uso era 
canónico, sino que también comienzan &n niveles más altos, lo que indica. que 
el uso se ha ido precisando. para finalizar con este recorrido a, lo largo de las 
. . 
iniciativas, los niños en una proporción alta ya no se contentan con \o primero 
. . . .  
. . . e 
que hacen, sino que van más allá y perfeccionan su actuación haciéndola aún 
más precisa. En una proporci6n .muy elevada, los niños aprovechan los 
mediadores comunicativos de A para modlicar su propia actuación. Y eso se 
ve. Como cuando A señala otro agujero distinto de por donde el niño trata de 
introducir el cubilete, y el niño cambia el cubiletehacia ese agujero. 
Con las demostraciones distantes del camión, que son los mediadores 
semióticos en donde el adulto ocupa más lugar, el cambio es llamativo.. A los 13 
meses, disminuyen.y se hacen menos ostensivas, nunca se prolongan en el' 
tiempo. Otra tendencia a la elipsis, que normalmente necesita "un buen 
.entendedorv, se produce cuando A las completa en menor proporción. Y otro 
rasgo interesante es que A habla menos también. En .cuanto a los niños, ahora 
las miran más, y después realizan ellos mismos la práctica canónica en lí3 de 
los casos, lo que quiere decir que imitan a A inmediatamente después en la 
misma secuencia. sobre todo ahora Lo cual contribuye a ver la  'imitación no 
como copia inmediata y mecánica, sino como compleja articulación con las 
reglas que los niños ya poseen. Imitan cuando ~Ógnitivamente pueden. 
De la comparación entre las demostraciones distantes y los gestos de señalar 
' el camión, surgen elementos de reflexión muy interesantes. Las DD tienden a la 
baja, y a la inversa, los gestos de señ.alar a la alza. Ahora es cuando A señala 
más.   es de el punto de vista de las inferencias que hay que realizar frente a 
una demostración y a un gesto de señalar, obviamente, son mayores y más 
-complejas en el segundo caso. El gesto de señalar trqta de inducir el uso; 
. 
mientras que la demostración lo muestra. De nuevo decimos lo que dijimos 
antes, el que un gesto que sólo sugiere sea funcional para otro sujeto y 
efectivamente induzca al uso, necesita que el destinatario posea reglas de 
e interpretación, de lo contrario no funcionaría. Y resulta que en muchos casos (no siempre) funciona, luego el niño tiene que tener reglas de interpretación 
que curiosamente tienen que converger con las de los' adultos, porque de lo 
contrario, no comprenderíamos cómo A y el niño se pueden poner de acuerdo 
acerca de algo en el mundo. Y si las reglas convergen, una de dos, o han 
estado ahí siempre, con lo que tendríamos que introducirnos en una 
explicación desde el engranaje de lo heredado, o se han construído que es la 
opción. por la que desde el principio nos hemos decantado. 
Con las ostensiones ya sea del cubilete como del auricular, ocurre algo 
semejante a lo que ocurre con los gestos de señalar. Disminuyen aqu6llas 'que 
' 
anuncian hpráctica, la DD, y aumentan las ostensiones que sólo la sugieren 
(cuando A muestra y el niñola coge lo mostrado). Las miradas de los niños y de 
las niñas a las ostensiones se mantienen constantes en las tres edades, pero 
a 
. . 
donde se produce el cambio más Ilamativo,~como es de esperar, es en.los usos 
canónicos que la ostensión sugiere y en la práctica desaparición de los no 
. canónicos. . 
Para finalizar, a los 13, meses son los niños y las niñas y no los adultos, quienes 
más utilizan .el auricular para "hablar'por teléfono". Y cuando. los adultos lo 
hacen, disminuye mucho la introducción de  los niños directamente en el uso a 
travks de las DI. Otra novedad es que los niños ¡e tienden el auricular al adulto,, 
despertándole intenciones, cosa que éste hacía desde que los niños tenían. 7 : ' ,  
meses. En algunos casos llegan a colocárselos al adult0;Io que contribuye a 
que se produzcan autknticas alternancias en el uso del auricular. 
. . 
También ahora el signo como inferencia-abductiva ha-permitido unificar y 
- .', 
aclarar ciertos aspectos esenciales. S610 podemos explicar la homogeneidad 
de muchas de las actuaciones de los niños si poseen reglas en virtud de las . e 
cuales representamen y objeto inmediato tienen 'una. relación convencional. 
Las reglas a menudo fluctuantes y en competición entre sí, características de 
los diez mesés, ceden paso a favor de las más complejas que se desprenden 
del aquí y del ahora, para entrar en el terreno de la ley, y lacleyes no pueden 
ser esclavas de lo que momentáneamente se presenta. . . , 
Otro hecho interesante es que las actuaciones canónicas de los niños, sóio se 
pueden explicar como consecuencia de la aplicación de reglas, pero 
curiosamente dichas reglas son ahora mucho'más parecida& a las de los 
'adultos (como anécdota podemos señalar que es mucho más fácil. la 
realización de los~protocolos~cuando l s niños tienen .l3 meses que cuando 
tienen 7, en parte probablemente á que nuestras reglas y.por ,pnto nuestras 
inferencias se parecen más,a las de 16s nihos de 13 meses que a las de los 
niños.de 7). Y lo que bs más interesante aún, A a menudo interviene para 
perfeccionar . . o para corregir la.,actuación del niño, y asistimos así a las . . 
modificaciones de las regias (territorio de lo "cognitivo") de los niños desde lo 
que losadultos indican (territorio de lo "social"). 
Como .estas son las conclusiones, hemos tenido que seleccionar aquéllo que 
. . 
nos  arec cía. primero, más nuclear,, y segundo, más llamativo. Como los hechos 
desbordan siempre las teorías que tratan de explicarlos, y '  como en toda, 
selección, por definición, se dejan cosas en el'caminct, que podrían ser pgra 
otros propósitos, tan' importantes como las seleccionadas, seguramente algún 
que otro.lector ya se haya.dado cuenta de que estamos pensando e n .  el 
lenguaje. Que es a fin de cuentas un mediador semiótico muy presente en A, y 
que en los niños, comienza a aparecer a los 13 meses. 
Lo que tenemos que destacar es que el lenguaje aparece como colofón, y no al 
contrario, de los usos de los objetos en los que los niños se manejan ya muy 
bien. Es lo que ocurre con las vocalizaciones y10 verbalizaciones que producen 
cuando tienen el auricular colocado contra la oreja, o cuando aplauden 
acompañándose de verbalizaciones.al finalizar alguna tarea. En este sentido lo 
que parece adecuado decir es que son los usos de los-objetos los que 
anuncian las primeras palabrasy no al contrario. 
También hay que destacar que las producciones lingüísticas (acompañadas 
generalmente por ricos y variados. matices prosódicos) son mucho más 
' I  
frecuentes con el telkfono que con el camión, lo que a su. vez encaja con la 
función de un teléfono que es la de comunicarse con alguien a quien no vemos, 
por lo tanto, con quien es preciso' utilizar el lenguaje como mediador para que 
la comunicación pueda tener lugar. 
Otra característica es que algunas palabras deícticas empleadas por los niños 
(como "oto" -otro-, o "tatí" -aquí-), aparecen en el interior de las estelas que 
acompañan gestos también de naturaleza indicial (aunque nosotros le 
hayamos dado a los gestos de señalar, por ejemplo, un tratamiento 
convencional), por lo que el objeto se encuentra siempre al final de la palabra. 
La asimetría también aparece en el adulto con algunos de los otros mediadores 
'semióticos. Así, hemos visto que 'con el teléfono, A prácticamente no seriala, 
mientras que son frecuentes e in crescendo con el camión. Mientras que.las 
demostraciones inmediatas son mucho más frecuentes con el teléfono que con 
el camión. Este hecho aparentemente banal esconde otro que lo es bastante , . 
menos: que la comunicación no fluye a través de los'm(smos mediadores con 
un objeto que con el otro. Luego, los objetos, por paradójico que pueda 
parecer, juegan su papel en la manera en,la que los sujetos se comunidan 
entre sí, y pueden ser buenas lentes para comprender mejor los procesos 
comunicativos. 
Cuanto más pequeño es el niño A sobre todo muestra, mientras que cuanto 
más grande es A sobre todo sugiere, y para hacer una cosa u otra se 
requieren mediadores semióticos de distinta naturaleza. . . 
Por tanto, los nirios acceden alconocimiento del uso del objeto a partir de los 
signos, primero de naturaleza ostensiva: los que hemos llamado signos 
vestidos, en donde el objeto visto comó expresión está hecho de la misma 
materia que su posible referente, por esta razón los signos ostensivos son 
homomatéricos, y desempefian un papel importante en el nacimiento de las 
significaciones convencionales que se refieren.a los usos en el seno de la 
interacción con.el otro. Que el objeto sea referente.para dos personas es un 
de acuerdo que a su vezdará lugar a otros cada vez más complejos. 
  de más, esto explica por 'qué los niños y las niñas cuando son más 
peqpeños se intioducen mejor en esta clase de signos.. 
Si las DD son ,más eficaces a l& 7 meses que los gestos de señalar de A; 
entonces el origen de la .wmprensión de los gestos, de las convenciones de 
mayor &libre, probablemente earte de la utilización ostensiva de los objetos, 
en donde la relación de reenvio es más directo. Los -signos vestidos son la 
memoria de la práctica. 
. . 
Solo más tarde en elciesarrollo, comprende y produce, los signos desnudos.. 
Pero la adquisición del significado de los Sign'os no se da en el vacío -por eso ' 
decíamos que dos almas que lo hubieran sido siempre no podrían llegar a 
comunicarse- ,sino que ocurre de manera articulada con ,los objetos en 
contextos particulares: Luego signos y usos de objetos son "co-constitutivos". 
' I  
. . 
Si nos sirviéramos de una.mbtáfora, diríamos que los' niños lo primero que 
entenderían a lo largo del desarrollo es a'los sabios de la isla de Laputa, de los 
. . 
que hablaba Swift, que llevaban en un saco todo aquello de lo que querían 
hablar y les bastaba'con una ostensión de los objetos. Se 'trata de la 
significación por ostensión,, acto serniótico de. pleno derecho.' Más tarde, . . 
comprenderían a García Márquez porque,en Macondo, como.era un lugar tan 
recóndito, las cosas no tenían nombre' y había que señalarlas con el dedo. Por 
último, a Camus, cuando afirmaba que había crecido en medio de una pobreza 
tan desnuda com6 la &.terte, y que.,en su casa inuchos objetos'no tenían 
nombre, a lo sumo sólo nombres comunes: 
. , 
Es posiblci que alguien haya echado de menos a lo largo de-todas estas . ' 
, : páginas, alguna referencia a la zona de desarrollo próximo. En cierto sentido, 
todo este trabaji puede ser considerado como una aproximación a lo que se 
- ,  juega en la zona, lo que vendría . . a confirmar que si a veces los estudios sobre ' 
, 
ella fallan, con resultados decepcionantes (~chneuwl~ ,    oro y ~odríguez, 
1992), 'ec porque lo que "o ha sido suficientemente est"diado es el objeto en 
< 
su especificidad, que permitiría comprender mejor lo que se juega en'el seno 
de la comunicación en el paso de un nivel a otro. 
Para terminar con los equívocos, quizás a veces haya podido parecer que 
resbalamos involuntariamente en el tratamiento indistinto entre "el objeto:' 
(epistemológico) y "los objetos" reales, nivel en el que nos hemos situado en 
la investigación. s in  embargo, a propósito hemos preferido mantener la 
ambigüedad planear a lo-largo de todo el trabajo. En parte, debido a nuestra 
propia duda, algo así como si la posibilidad misma de conocer se identificara 
con el uso en sentido amplió. Quizás no podamos pronunciarnos ahora. Lo 
que sí podemos decir es que cuando Vygotski dice que la relación del niño 
con el medio pasa a través de otra persona, está situándose no sólo en el 
nivel del objeto artefacto, sino en el nivel de la epistemología. 
Siempre resulta difícil ponerle punto y final a un trabajo de investigación, 
porque lo que suele ocurrir es que las preguntas se van encadenando entre 
. sí. Explorar de cerca en qué consiste la mediación semiótica en su compleja 
sutileza no es fácil, y se requeriría mucha, más investigación. Además, dos 
, objetos son poca cosa, casi nada. Introducir al objeto en una perspectiva 
semiótica y pragmática a . partir . de dos objetos, es poca cosa. Y un, período 
que abarca tan sólo 6 meses en la vida del niño, deja en el aire de momento, 
qué ocurre antes, después, y sobre todo cómo se aflicula con la adquisición 
del lenguaje. 
A la vista'del, último párrafo, tenemos que concluir que'la investigación, sólo 
se puede realizar, desde una inmensa modestia. 
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